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Resumen
En el presente artículo realizamos una revisión comparada de los principales antecedentes 
de investigación, estudios de monitoreo y evaluaciones de impacto socioeducativo del Plan 
CEIBAL en Uruguay, en diferentes dimensiones relacionadas con el desarrollo de la tecnología 
uno a uno y sus efectos en la equidad social, desarrollo de oportunidades, inclusión digital y 
mejora en la calidad de la enseñanza. 
Si bien la mayoría de los documentos e informes analizados se refieren a Educación Primaria, 
el trabajo revisa y compara los primeros antecedentes de estudios de impacto de las TIC en 
Educación Secundaria, especialmente describiendo las prácticas de enseñanza, usos de la 
tecnología y expectativas de cambio de los profesores de Matemática.
Las preguntas que orientan nuestra reflexión son las siguientes: ¿Qué sabemos sobre el 
impacto y la implementación del Plan CEIBAL en educación básica? ¿Qué perfil de uso y 
desarrollo de TIC aplicadas al cambio de las prácticas tienen los profesores de Matemática 
en Educación Secundaria? ¿Cuáles son los principales desafíos emergentes que debemos 
encarar con el objetivo de profundizar el cambio en las prácticas de enseñanza y la mejora en 
Educación Secundaria?
Se examinaron diversas fuentes de datos e informes estadísticos, reportes oficiales de 
investigación y monitoreo, investigaciones académicas e informes de prensa. El artículo discute 
y analiza los resultados con el propósito de pensar nuevas propuestas y alternativas de cambio 
a ser consideradas en el debate y el diseño de políticas de mejora.
PALABRAS CLAVE: Plan CEIBAL, Educación Secundaria, innovación educativa, prácticas 
de enseñanza, Matemática
Abstract
The article does a comparative revision of the main investigative antecedents, monitoring 
studies and evaluations on the socio educational impact of the “Plan CEIBAL” in Uruguay, on 
different dimensions related to the technological development “one child-one laptop” and its 
effects on social equality, development of opportunities, digital inclusion and improvements of 
the quality of teaching. 
Most of the analyzed documents and reports refer to Primary Education, but the current article 
of work revises and compares the main antecedents of  impact studies of ICT on Secondary 
Education, specially describing the teaching practices, uses of technology and change 
expectations of Mathema ICT teachers.
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The questions that guide our reflection are: What do we know about the impact and 
implementation of the “Plan CEIBAL” in basic education? Which is the usage and development 
profile of ICT applied to change in practices of Math teachers on Secondary Education under 
the current scenario of development and expansion of public policies? Which are the main 
challenges that we must face with the objective of deepening the change of practices and the 
improvement in Secondary Education?
Various sources of statistical reports, official research and monitoring sources, academic 
research and press reports have been examined. The article discusses and analyzes the results 
with the purpose of thinking of new proposals and change alternatives, to be considered on the 
debate and design of policy improvements. 
KEY WORDS: Plan CEIBAL, secondary education, educational innovation, teaching practices, 
ICT, Mathematic 
1. Introducción
El Plan CEIBAL (Conectividad Educativa de Informática Básica para el Aprendizaje en Línea) 
es una de las políticas públicas más significativas y de mayor impacto social en Uruguay. Este 
proyecto se ha presentado en nuestro país y en la región como modelo para el desarrollo de 
políticas socioeducativas que relacionan la tecnología uno a uno1 con el desarrollo humano, 
la inclusión digital, la mejora en la calidad de la enseñanza y la igualdad de oportunidades en 
la sociedad del conocimiento. 
En este sentido, las políticas educativas impulsadas en los últimos años en nuestro país, en la 
región y en el mundo, han manifestado explícitamente un interés creciente en la incorporación 
y uso pedagógico de las TIC en los diferentes niveles del sistema educativo (Rodríguez Zidán 
y Téliz, 2011).
En los primeros seis años de la experiencia del Plan CEIBAL en Uruguay, los estudios y 
principales investigaciones realizados señalan un avance significativo en términos de reducción 
de la brecha digital, acceso universal a la tecnología, aumento de las expectativas de los padres 
con respecto a la educación de sus hijos y una alta valoración social de la iniciativa. Sabemos 
menos sobre el cambio de las prácticas docentes y aún no existen investigaciones que sostengan 
con suficiente evidencia empírica la existencia de correlación entre tecnología y aprendizaje 
en Educación Primaria. Desde el año 2010, el Plan CEIBAL se extendió a Educación Media, 
ampliando significativamente la cobertura de alumnos y profesores. ¿Qué sabemos sobre el 
impacto y la implementación del Plan CEIBAL en Educación Primaria inicialmente, y luego 
en Educación Secundaria? ¿Cuál es el impacto de la innovación con relación a las prácticas 
de enseñanza y a los aprendizajes de los estudiantes? ¿Qué perfil de uso y desarrollo de 
TIC aplicadas al cambio en las prácticas tienen los profesores de Matemática en Educación 
Secundaria en el actual escenario de desarrollo y expansión de las políticas públicas con TIC? 
¿Cuáles son los principales desafíos emergentes que debemos encarar con el objetivo de 
profundizar el cambio de prácticas y la mejora en Educación Secundaria?
En este artículo incluimos un conjunto de reflexiones y aportes que intentan responder estas 
preguntas en el actual escenario de alta disposición tecnológica y en un área de alto interés por 
su implicancia en el conocimiento, competencias y saberes asociados al desarrollo humano: 
la Educación Matemática. El informe se organiza en varias secciones y apartados. 
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Inicialmente se presenta una síntesis del marco general de las políticas TIC en Uruguay y 
una revisión de los principales antecedentes de investigación y evaluación del impacto del Plan 
CEIBAL, fundamentalmente en Educación Primaria que representa el subsistema educativo 
con mayor conocimiento acumulado. En la misma sección incluimos una recopilación de 
antecedentes destacando los nuevos desafíos emergentes debido a la expansión del escenario 
tecnológico hacia la Educación Media, y en particular, a la Educación Secundaria. En el apartado 
que sigue  se describen las principales características socio-profesionales de los profesores de 
Matemática en Educación Secundaria, su perfil de acceso y uso de las TIC, actitudes hacia el 
cambio de sus prácticas de enseñanza, análisis de las posibilidades, oportunidades y desafíos 
para lograr un uso pedagógico e inclusivo de las TIC en el salón de clases. Por último, luego 
de profundizar sobre las fases y las etapas del cambio educativo con TIC, presentamos una 
discusión donde se examinan los resultados a la luz de nuevas propuestas y alternativas de 
cambio a considerar en el debate y diseño de políticas de mejora.
2. Políticas TIC y cambio educativo: revisión de antecedentes
La implementación del proceso de innovación tecnológica iniciado por el Plan CEIBAL puede 
ser caracterizada a partir de la identificación de tres momentos  o etapas fundamentales:
ETAPA INICIAL (2007). En esta etapa se elabora e impulsa desde el Estado el nuevo diseño 
institucional que promueve el acceso universal a la tecnología como política pública de equidad 
social y cambio educativo. La etapa se caracteriza por la generación de las condiciones 
políticas e institucionales que darán el marco legal e impulso al proceso de transformación 
desde el Estado. A partir de ese año se crea la Agencia para el Desarrollo del Gobierno de 
Gestión Electrónica y la Sociedad de la Información y del Conocimiento (AGESIC). Unos de los 
principales objetivos es el de impulsar “el desarrollo económico basado en conocimiento y la 
inclusión digital definiendo entre las principales líneas estratégicas la equidad e inclusión social, 
la transformación del Estado, el acceso, equidad e inclusión, y el fortalecimiento democrático” 
(AGESIC, 2008). El 18 de abril un decreto firmado por el ex presidente de la República Dr. Tabaré 
Vázquez anunciaba la creación del Plan CEIBAL mediante el cual se entregaría una laptop2 por 
niño y por maestro en todas las escuelas públicas del país. En esta primera etapa se desarrolla 
la experiencia piloto en la ciudad de Cardal (Florida) con la entrega de 160 computadoras a 
maestros y alumnos de esa escuela, antes de expandir y universalizar la propuesta a todo el 
país. El mismo decreto fundacional establece que el organismo ejecutor desde el punto de vista 
técnico del Plan CEIBAL sea el Laboratorio Tecnológico del Uruguay (LATU). El diseño de la 
política es claramente intersectorial, siendo su principal característica el hecho de surgir desde 
afuera del sistema educativo e involucrar a varios organismos técnicos en la conducción: la 
ANII (Agencia Nacional de Investigación e Innovación), la ANEP (Administración Nacional de 
Educación Pública) y ANTEL (Administración Nacional de Telecomunicaciones), entre otros. 
ETAPA DE DESARROLLO (2008-2009		..). A partir del año 2008 se entregaron computadoras 
a las escuelas de todos los departamentos del interior del país, mediante una estrategia 
escalonada que dejó para el final a la zona metropolitana (departamentos de Canelones y 
Montevideo). A fines de 2009		.. el Plan había entregado un total de 3.71.073. XO. Además, en 
Educación Secundaria y otras instituciones (por ejemplo en los hogares del Instituto del Niño 
y Adolescente del Uruguay), se distribuyeron 6.000 laptops. Los primeros estudios realizados 
por el Instituto de Estadística (2010) y  por la AGESIC  informan del alto impacto de la 
implementación del Plan CEIBAL con respecto al acceso y uso de las computadoras personales.
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ETAPA DE EXPANSIÓN (2009		..-2010). La estrategia de entrega y distribución de computadoras 
laptops fue exitosa, cubriéndose la totalidad de la Educación Primaria pública en el territorio 
nacional en un período de dos años. En el año 2010 se establece un nuevo marco institucional. 
La Ley Nº 18640 crea el Centro de Inclusión Tecnológica y Social (CITS), quien coordinara varios 
programas impulsados desde la Presidencia de la República, entre ellos el Plan CEIBAL. La 
dirección del CITS recae en un consejo integrado por representantes de varios organismos (ANII, 
ANEP, MEC -Ministerio de Educación y Cultura-, MEF -Ministerio de Economía y Finanzas-, 
MSP -Ministerio de Salud Pública-, entre otros) presidido por el Ing. Miguel Brechner  en su 
carácter de delegado del Poder Ejecutivo.
 
El decreto fundacional de la Presidencia de la República facultó a la Comisión Plan CEIBAL 
para  ampliar la cobertura del Plan al Ciclo Básico de Educación Media. En el sitio oficial de 
Educación Secundaria se informa al respecto que ya en el año 2009		.. se constituía la Comisión 
Plan CEIBAL del Consejo de Educación Secundaria cuyas competencias serían: “la gestión 
del Plan, la formación de recursos, la identificación de experiencias valiosas, la elaboración de 
nuevas propuestas y la difusión de todas las acciones del Portal educativo del Plan CEIBAL”. 
(RC 48/1/2009		.. del CES)3.. En febrero de 2010 el Consejo de Educación Secundaria aprueba 
la Propuesta Pedagógica para la Implementación del Plan CEIBAL en Educación Media (Exp. 
3./8770/09		..) del 24/02/10. En el mes de octubre, el Plan comienza una segunda etapa de entrega 
de computadoras laptops en Educación Secundaria y a alumnos de UTU (Universidad del 
Trabajo del Uruguay). En el caso de Educación Secundaria, el uso de las nuevas tecnologías 
se impulsó a partir de una propuesta que pretende construir un nuevo modelo de gestión de 
centro, donde inspectores y directores, junto a los docentes innovadores que usan TIC en cada 
institución, tienen un papel fundamental4. 
El nuevo diseño institucional que se propone desde el Consejo de Educación Secundaria se 
construye a partir  de la concepción de un nuevo rol en la gestión del cambio educativo centrado 
en las nuevas tecnologías: el Referente CEIBAL  (ANEP-CES, 2011). Es una innovación que 
pretende recoger, desde nuestra perspectiva, la experiencia positiva de la función y los roles 
desempeñados por los Maestros de Apoyo CEIBAL en Educación Primaria, capacitando y 
orientando el cambio educativo a nivel de territorio en cada escuela del país.
El nuevo rol atribuido a los referentes CEIBAL en Educación Secundaria implica que los 
docentes innovadores participan y articulan, a nivel de cada liceo, los proyectos de innovación 
tecnológica. El perfil deseado es clave como agente promotor del cambio. En las bases del 
llamado a este nuevo cargo se explicita que el Referente CEIBAL es “un docente que se ha 
especializado formal o informalmente en el uso de las TIC con fines educativos, conoce el 
software disponible, posee una serie de características actitudinales -autonomía, creatividad, 
liderazgo, interés por los nuevos desarrollos tecnológicos- que se transformarán en pieza 
clave para el desarrollo y sustentabilidad del proyecto TIC-CEIBAL en el centro. En este 
sentido, se confirma que la inclusión de las TIC en las instituciones educativas debe contar 
con la colaboración y buena predisposición de los actores escolares a través de la estrategia 
de proyectos” (CES, 2011:4).
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El Referente CEIBAL de cada institución deberá realizar un diagnóstico de su centro referido 
al uso de TIC en la comunidad educativa, ser responsable de los aspectos de logística y 
mantenimiento, probar e investigar nuevos usos de las TIC, difundir experiencias exitosas. A 
la convocatoria de Educación Secundaria  respondieron 229		.. docentes, la gran mayoría del 
interior del país ya que solo 50 docentes de Montevideo se inscribieron en el nuevo llamado 
a profesores referentes CEIBAL5. Por desgracia, antes de ser evaluada, esta innovación dejó 
de ser implementada el 3.1 de diciembre de 2010, fecha que marca el fin de la etapa 2010 del 
Plan CEIBAL en Educación Media6. 
ETAPA ACTUAL (2011-2013.). Durante este período el sistema de distribución y recambio de 
computadoras y recursos se fue consolidando. Al día de hoy, el Plan ha logrado entregar 570.000 
computadoras laptops a estudiantes, maestros y profesores. En este marco de despliegue y 
desarrollo de cambios a partir de las tecnologías de la información y recursos digitales para el 
desarrollo de contenidos en Educación Primaria, debe destacarse la modalidad de evaluación 
en línea, que convoca anualmente a decenas de miles de escolares que participan de esta 
novedosa metodología de evaluación de aprendizajes. Para el caso de Educación Secundaria, 
lo más notorio es el desarrollo de cursos de Robótica y Programación para profesores de liceos 
y alumnos del Ciclo Básico de UTU y Secundaria. Recientemente, un informe de UNESCO 
destacó que el Plan CEIBAL entregó 63.0.000 computadoras portátiles, de las cuales 53.0.000 
se entregaron a estudiantes y 42.200 a docentes, 23..800 a instituciones públicas y 2.400 a 
instituciones privadas. Conectó a Internet a 2.100  escuelas públicas (9		..9		..% del total de las 
escuelas), 58 centros de Educación Inicial, 250 liceos (9		..9		..% del total de liceos con Ciclo Básico), 
103. centros de UTU y también a 9		..4 colegios privados. (Rivoir y Lamschtein, 2012:45).
3. Valoraciones políticas y técnicas sobre el cambio
En el mes de abril de 2012 el Plan CEIBAL cumplió cinco años. El momento fue propicio 
para conocer y evaluar, más que nada desde el punto de vista político, los logros y desafíos 
pendientes. En el Recuadro 1  presentamos una selección de fragmentos de entrevistas 
realizadas por la prensa a autoridades educativas, dirigentes gremiales, asesores técnicos y 
representantes políticos7.
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Recuadro 1: Fragmentos de entrevistas publicados en medios de prensa a informantes 
calificados en el marco de los cinco años del Plan CEIBAL en Uruguay 
INFORMANTE FRAGMENTO DE ENTREVISTA
Director General del Consejo 
de Educación Inicial y Primaria de 
Uruguay
“El Plan CEIBAL fue un salto gigantesco en la equidad de 
los recursos; no es menor decir que la tecnología de punta es 
universal. Recuerdo que el anuncio de Tabaré Vázquez en 2006 
parecía un sueño. De aquel entonces a hoy la escuela cambió 
mucho y tuvo un halo de fortalecimiento y de prestigio”. “No 
tenemos evaluaciones que nos permitan asegurar que el uso de la 
computadora ha generado diferencias sustantivas y consistentes 
en los aprendizajes tradicionales”. (Héctor Florit).
Pres idente del  CITS-LATU 
(organismo técnico y polít ico 
encargado de crear, impulsar y 
brindar apoyo logístico para el 
desarrollo del Plan CEIBAL)
“¿Cuál es el impacto de la electricidad o del agua corriente en la 
educación? Tener un computador e Internet es tan sustancial para 
un aula como tener electricidad o agua corriente. La tecnología 
le abre un camino a una cantidad de jóvenes que hacen una 
cantidad de cosas que nunca hubieran hecho antes”. “Nosotros 
hicimos el Plan  CEIBAL  como una política de equidad, y eso se 
ha logrado con creces. De ahí a que crean que solo por el Plan el 
aprendizaje de matemática va a mejorar, no”. (Miguel Brechner).
Sec re ta r i o  Genera l  de  l a 
Federación Uruguaya de Magisterio 
(organización sindical nacional de 
maestros)
“Desde el punto de vista educativo uno todavía no percibe 
cambios derivados del Plan CEIBAL De todas formas, introducir 
a los muchachos en el mundo de la tecnología tiene un fuerte 
componente de equiparación. Hoy se necesitan más cursos 
para que los maestros puedan avanzar en el trabajo con la 
computadora”. (Gustavo Macedo).
Ingeniero, ex asesor. Ocupó un 
rol central en desarrollo del Plan 
CEIBAL en sus primeros años 
“Para que el Plan CEIBAL  funcione tendría que haber un 
cambio en la orientación de la educación. La organización técnica 
del Plan lo único que puede hacer es un listado de herramientas. 
Lo difícil es hacer que los consejos de la enseñanza primaria y 
media acepten integrarse a ese mundo”. El cambio fue “en el 
ámbito tecnológico, no en la parte educativa. No creo que el Plan 
haya modificado demasiado, prácticamente nada, lo educativo, 
porque no se ocupa del tema. La computadora ayuda muy poco 
a la aritmética, el lenguaje o la historia si no se usa expresamente 
para eso”. (Juan Grompone).
En general puede apreciarse una fuerte coincidencia entre los diferentes actores entrevistados 
en señalar los logros relativos a las políticas de equidad social que, mediante la entrega de una 
computadora por niño, abren un nuevo mundo de oportunidades y de acceso a la tecnología 
como instrumento de desarrollo humano. No obstante, las valoraciones y juicios sobre el impacto 
educativo del Plan CEIBAL nos indican que todavía es un desafío pendiente avanzar hacia 
la mejora de los aprendizajes y la transformación del paradigma de la enseñanza. También 
debe destacarse la existencia de cierta tensión en la gestión del cambio entre el componente 
educativo (sindicato y autoridades), técnico (asesores y especialistas) y la conducción política 
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e institucional. Probablemente, el éxito del cambio iniciado hace ya seis años en Uruguay y 
la transformación esperada luego de lograr el acceso universal a la tecnología para promover 
mayores niveles de desarrollo humano, equidad, inclusión digital y mejora en la calidad de los 
aprendizajes serán el resultado de saber articular adecuadamente estos tres componentes.
4. ¿Qué sabemos sobre la implementación y los logros 
relacionados con este proceso?
A nivel nacional todavía no existe un número significativo de evaluaciones a gran escala ni 
suficientes investigaciones educativas que analicen en profundidad el impacto del proyecto del 
Plan CEIBAL en la vida cotidiana de nuestras escuelas y, sobre todo, en el aprendizaje de los 
alumnos. Sin embargo, debemos reconocer que en este campo se están efectuando, desde 
diversos organismos académicos y del Estado, esfuerzos institucionales significativos con el 
objetivo de producir informes de investigación, evaluación y monitoreo de la experiencia en 
Educación Primaria. Son muy escasos todavía los estudios nacionales de impacto en Educación 
Secundaria. En esta sección realizamos una síntesis y revisión comparada de resultados 
basada en el análisis de los principales antecedentes nacionales en función del subsistema 
de la Educación Pública.
4.1. Antecedentes y revisión del impacto sobre educación 
primaria 
A continuación se presenta una síntesis de los principales antecedentes referidos a la 
investigación y evaluación o del impacto en Educación Primaria.
- En primer lugar debemos recordar los resultados del primer informe de seguimiento 
y evaluación educativa del Plan CEIBAL (2009		..), cuyos datos se divulgaron en el mes de 
diciembre de ese año. Este documento analiza fundamentalmente las respuestas de los niños 
del interior del país (para esa fecha el Plan aún no había llegado a Montevideo) con respecto 
a la frecuencia de uso, motivación, actividades y preferencias. Según esta evaluación, gracias 
al Plan CEIBAL en nuestro país “cambia radicalmente la estructura desigual de acceso a 
computadoras e Internet. Al finalizar el año 2009		.., todos los hogares de los quintiles más 
bajos con al menos un niño en la escuela pública superaron las barreras de acceso a estas 
tecnologías”. (Plan CEIBAL, 2009		..:47-48). Con respecto al uso de las XO y a cómo aprenden 
los escolares se afirma que “el 45% de los niños, aprende a manejar la XO en el intercambio 
de saberes con otros niños de su edad, el 3.6% lo hace mediante la exploración individual y el 
19		..% con ayuda del docente. El 87% de los niños respondieron que enseñaron a otros niños, 
padres o hermanos a usar la XO. De acuerdo a la respuesta de los maestros, el 80% de los 
niños aprende el manejo básico de la XO en menos de un mes. Más del 60% lo hace en dos 
semanas o menos. Lo más importante: esto se produce por igual para los niños de todos los 
niveles socio-económicos. Dentro de los hogares de nivel socioeconómico más bajo, el 71% 
de las madres respondió que sus hijos aprendieron a manejar computadoras a partir del uso 
de la XO, desconociéndolo anteriormente”. (Plan CEIBAL, 2009		..:40-41).
 
- En segundo lugar hay que destacar los datos que surgen del informe de seguimiento 
divulgados por Martínez (2011), integrante del Área de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL 
en un documento titulado “Plan CEIBAL: evaluación y lecciones aprendidas en la primera 
experiencia 1 a 1 a nivel nacional”. Además de presentar estadísticas de acceso, reducción 
de la brecha digital y uso de la XO por los escolares, aparecen aquí algunos datos referidos a 
los maestros. Por ejemplo, al analizar la frecuencia de uso de la XO en las propuestas áulicas 
planificadas según nivel de satisfacción de los maestros con la preparación recibida en el 
manejo de XO, el 57,9		..% de los docentes que están muy satisfechos con la preparación la 
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usan entre 3. y 5 veces por semana. Este porcentaje disminuye al 3.2% cuando los docentes 
manifiestan estar insatisfechos con los cursos de sensibilización y capacitación recibidos. La 
mayoría absoluta de los docentes expresa que tiene alta expectativa con respecto a cómo 
será el aprendizaje del niño a partir del Plan CEIBAL. El informe recoge información sobre 
percepciones del impacto de la innovación, analizando las respuestas a la pregunta: ¿Cuál es 
el aporte del Plan al aprendizaje de alumnos de distintos perfiles? Según los datos presentados 
en este documento, el 69		..% cree que la incidencia del uso de las XO  será alto o muy alto entre 
los alumnos de mejor rendimiento, y el 64%  opina lo mismo con respecto a los escolares de 
rendimiento medio. Sin embargo, sólo el 47% de los docentes cree que el impacto será positivo 
en los escolares con dificultades de aprendizaje y el 54% tiene expectativas de que el Plan 
CEIBAL será positivo para los escolares con dificultades de integración. Estos datos indican 
que las percepciones sobre el cambio producido por el uso de tecnologías de comunicación 
a nivel escolar  difieren en función del capital cultural de los alumnos.
- En el año 2010 se divulgaron por primera vez los datos del monitoreo de estado de 
conservación de las laptops XO, también coordinado por el Área de Monitoreo y Evaluación del 
Plan CEIBAL. En este informe  se analizan los datos obtenidos en un universo de análisis de 
275 grupos de niños en 55 escuelas públicas de los grados 2º a 6º. El relevamiento confirma 
que el 72,6% de las XO están en funcionamiento a nivel nacional, porcentaje que asciende 
a 83.,5% cuando es favorable el contexto de la escuela (y es urbana), y baja al 66,3.% en los 
centros educativos ubicados en contextos sociales muy desfavorables (fundamentalmente en 
el interior del país). El documento concluye sobre la necesidad de “priorizar el fortalecimiento 
de las redes de sostén del proyecto, a nivel local aumentando el involucramiento y la capacidad 
de las organizaciones sociales, actores locales y centros educativos”. (Martínez, 2010:2). Con 
relación a esta situación, en agosto de 2010  una circular del Consejo de Educación Inicial 
y Primaria dirigida a inspectores, maestros y/o jefes de oficina de todo el país, comunica las 
medidas adoptadas por las autoridades para “procurar un uso educativo eficiente de las XO”, 
entre las que se destacan “a) la sistematización de reparaciones de las XO, b) la concientización 
de su uso, c) la asignación de una partida a las escuelas destinada a la reparación de máquinas 
y d) descentralización de la red de centros de reparación”. (CEIP, Circular Nº 429		.., 11/8/10).
- Un estudio de la ANEP publicado en el año 2011 confirmó la persistencia de este problema. 
El informe analiza en perspectiva el estado y mantenimiento de los equipos informáticos entre 
los años 2009		.. y 2011, concluyendo que el porcentaje de computadoras en funcionamiento de 
los escolares entre 3.º y 6º año era del 70%. Las dificultades para mantener el recurso digital 
en condiciones de uso persisten y aumentan entre los niños con mayor exposición al Plan y 
en los contextos desfavorables: solo el 56% de los equipos fueron reportados en condiciones 
de uso y sin roturas. El documento confirma que entre los años 2009		.. y 2010 “se incrementó el 
porcentaje de computadoras que no funcionan y permanecen en el hogar del niño, es decir, que 
aún no han sido enviadas a reparar (…) y en consecuencia la problemática del mantenimiento 
de las computadoras persiste y afecta en mayor medida a los niños de las escuelas de contextos 
menos favorable” (ANEP-CEIP, 2011: 17).
- El 29		.. de noviembre de 2010 se conoció un nuevo documento oficial elaborado por el 
Departamento de Monitoreo y Evaluación del Impacto Social del Plan CEIBAL. El resumen 
ejecutivo realiza una evaluación de seguimiento, observando un conjunto de indicadores que 
permiten conocer los resultados del proyecto. En este caso, los datos se basan en el análisis 
de una muestra que incluye a 200 escuelas, 5.657 niños, 7.522 familias, 1.041 maestros y 19		..8 
directores. En particular se informa sobre el alcance universal del Plan CEIBAL en Educación 
Primaria y su expansión hacia Educación Media. Se entregaron 15.800 laptops en liceos de 
Montevideo. La provisión de conectividad alcanza a 29		..3. liceos y escuelas técnicas. Asimismo, 
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según el área técnica del Plan CEIBAL  existen 9		..6 puntos con conectividad en lugares públicos, 
plazas, en 58 barrios de atención prioritaria y 45 complejos habitacionales en la capital del país. 
En el informe técnico aparecen algunas preguntas que miden la demanda de capacitación por 
parte de los maestros. Siete de cada diez educadores consultados manifiestan que necesitan 
mayor capacitación en el uso de aplicaciones y programas de las XO.
- Luego de los primeros tres años de iniciado el proyecto, el Consejo de Educación Inicial y 
Primaria encomendó, durante el año 2010, la realización de una consultoría para reestructurar 
el departamento de Tecnología Educativa, organismo central encargado de delinear las 
políticas educativas en el contexto del Plan CEIBAL. El informe aporta diversas conclusiones 
y recomendaciones que surgen de una investigación evaluativa que identificó, entre otros, 
los siguientes problemas: falta de una planificación estratégica situacional, escasos recursos 
humanos, inexistencia de Centros de Tecnología Educativa en las Inspecciones Departamentales 
de Montevideo, falta de actualización de los maestros, escasa cultura de los docentes en el uso 
del portal como proveedor de experiencias y tutores para cursos on-line sin perfil adecuado ni 
actualización necesaria. (ANEP-CEIP, 2010). 
- En el período que abarca los años 2009		..-2011 se publicaron, en el marco de la Universidad 
de la República, varios informes cuya producción y generación de conocimiento muestran 
los efectos y cambios generados a partir del Plan CEIBAL. En este sentido, en la órbita de 
la Facultad de Ciencias Sociales se creó el Observatorio de Tecnologías de Información y 
Comunicación (ObservaTic), un espacio académico interdisciplinario que tiene como objetivo 
producir conocimiento original en la temática de la sociedad de la información y las tecnologías 
de la comunicación. Entre los proyectos generados en este espacio de la Facultad de Ciencias 
Sociales podemos observar distintos informes de investigación realizados en los últimos tres 
años, que contribuyen a una mejor interpretación del impacto socioeducativo de las tecnologías 
de la comunicación e información. Un resumen de las principales conclusiones y hallazgos 
que surgen como resultados de informes de investigación, consultorías y trabajos de campo 
efectuados en este período se presenta a continuación: 
Diversos trabajos y contribuciones analizan el vínculo e interdependencia entre la 
implementación de políticas públicas en TIC y su relación con la pobreza, la exclusión social, 
la brecha y la inclusión digital. (Morales Ramos, 2008; Rivoir, 2009		..). 
Los documentos indican que existe suficiente evidencia empírica que corrobora el impacto 
comunitario efectivo y sostenido en el tiempo del Plan CEIBAL en la reducción de la brecha 
digital y en la inclusión social. (Rivoir y Pittaluga, 2011) 
Se constatan valoraciones positivas del impacto en un estudio cualitativo basado en 19		..2 
entrevistas a informantes calificados y diferentes agentes y sujetos involucrados en el desarrollo 
del proyecto en Educación Primaria a nivel nacional. En el trabajo los investigadores advierten 
sobre la necesidad de continuar avanzando más allá de la brecha de acceso, ya que “un riesgo 
es que los resultados del CEIBAL se limiten a la reducción de la brecha de conectividad pero 
no de otras relacionadas al uso con sentido, la apropiación o el aprovechamiento con fines 
de desarrollo y por tanto que no contribuya a reducir otras brechas o desigualdades sociales, 
culturales, económicas, y entre otras”  (Rivoir, Escudero, Baldizain, 2010).
Otros estudios advierten sobre la relevancia de lograr “un uso con sentido” del recurso 
tecnológico. El estudio llevado a cabo por Adriana Casamayou afirma además que “el diseño 
de estrategias para la inclusión digital, debe considerar los aspectos subjetivos de tal forma 
de incorporar acciones que promuevan la construcción de significado de la computadora e 
Internet. Además de equipos, conectividad, información y capacitación también considerar las 
necesidades diferentes, promoviendo el uso con sentido y la apropiación social” (Casamayou, 
2010:8). 
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Susana Lamschtein discute la hipótesis de la relación entre expansión del uso de las TIC y 
desarrollo considerando, así como lo demuestran otros estudios internacionales en la materia, 
que el acceso a los recursos digitales representa una condición necesaria  pero no suficiente 
para lograr un cambio sustantivo en términos de igualdad social y oportunidades. En este sentido 
afirma que “la intención es observar la brecha digital, no solo como un porcentaje de quienes 
tienen conexión o no, sino cómo la vida con estas tecnologías amplían o no las capacidades 
de perseguir objetivos y resolver problemas de la vida cotidiana. De esta manera, podríamos 
poner a prueba la pregunta si en nuestro país la difusión de las TIC se alinea con el progreso 
social”, concluyendo más adelante que “estamos en un punto en el que necesitamos más datos 
empíricos que elaboraciones teóricas” (Lamschtein, 2010:13.).
- El Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL  publicó en julio de 2012 
la evaluación anual de Educación Primaria  para el período 2009		..–2011. La perspectiva 
comparada y seguimiento de varias evaluaciones anteriores permiten identificar algunos rasgos 
y características de impacto que se sostienen en el tiempo y otros que cambian. A continuación 
presentamos algunos de los datos y hallazgos más llamativos de este informe:
El 9		..9		..% de los centros de Educación Media tienen conectividad proporcionada por CEIBAL 
(Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL, 2012:15).
Con respecto a la capacitación y formación de recursos, en el año 2011 fueron formados 
14.400 docentes de Educación Primaria de todo el país y 13.0 maestros dinamizadores 
(modalidad en territorio). También participaron 1.150 docentes de Educación Secundaria en la 
modalidad a distancia. (Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL, 2012:6).
Las acciones implementadas por Plan CEIBAL han prácticamente eliminado la brecha de 
acceso a PC entre los hogares uruguayos. (Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan 
CEIBAL, 2012:15).
La revisión comparada de las encuestas nacionales a niños de los años 2009		.., 2010 y 2011 
comprueba que ha disminuido la proporción de escolares que señala usar en el aula la XO con 
mayor intensidad: el uso de las laptops tres o más días a la semana descendió del 57% al 3.2%. 
El reporte destaca que, no obstante, en el año 2011 ocho de cada diez alumnos manifiesta 
usarla en el aula con frecuencia semanal (Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan 
CEIBAL, 2012:22).
Los maestros utilizan con mayor frecuencia las XO para tareas en el aula que para las 
propuestas de tareas domiciliarias. La intensidad de uso de las laptops en tareas en clase 
desciende de tres o más días a la semana a uno o dos días semanales entre los años 2010 y 
2011 (Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL, 2012:23.).
El 41% de los niños realizó correctamente actividades de programación aunque la preferencia 
de los escolares sigue siendo la navegación por Internet (Op. Cit., 2012:3.1).
Los maestros que han cambiado sus prácticas a partir del Plan CEIBAL lo hacen en las áreas 
de Lengua y Social (3.9		..%). Solo el 9		..% cambió sus prácticas en la enseñanza de la Matemática 
(Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL, 2012:45).
Los docentes señalan tres tipos de dificultad con respecto al uso de las XO en clase 
(Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL, 2012:47): las partes que están 
en inglés (cerca del 70% manifiesta tener bastante o mucha dificultad, datos que se mantienen 
para los años 2010 y 2011); la lentitud o inestabilidad de la conexión a Internet (el porcentaje de 
maestros que dice tener bastante o mucha dificultad es del 54% en el año 2010, aumentando 
al 61% en el año 2011); el hecho de que la computadora “se cuelga”  o deja de funcionar (el 
53.% tuvo dificultades en el año 2010, porcentaje que aumenta al 64% en el año 2011).
Finalmente, en el año 2012 se conocieron los resultados del estudio “Impactos del Plan 
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CEIBAL  en las prácticas de enseñanza en las aulas de Primaria” (UCUDAL-IE, 2012), 
realizado por el Instituto de Evaluación Educativa de la Facultad de Ciencias Humanas de la 
Universidad Católica por encargo del Plan CEIBAL. Los datos vuelven a confirmar -demostrando 
consistencia a través del tiempo en diferentes evaluaciones- las críticas al modelo y el tipo de 
capacitación recibida por los educadores. Nueve de cada diez maestras encuestadas criticaron 
la estrategia de implementación y el apuro con que se instrumentó el Plan, señalando que por 
esta razón no se logró una preparación acorde con las demandas de cambio y mejora de las 
prácticas de enseñanza. Las maestras encuestadas en este relevamiento reiteran los hallazgos 
del estudio realizado por CEIBAL en 2011 con respecto a las preferencias de los maestros 
sobre la modalidad, contenidos, estrategias y horarios de la capacitación. Es casi unánime 
el descontento por la formación recibida fuera de horario escolar. Los maestros prefieren 
capacitarse con colegas en la propia escuela, lo que implícitamente contiene el rechazo a los 
modelos de capacitación en cascada desde una perspectiva técnica e instrumental alejada 
de las prácticas de aula y de las condiciones reales de acceso, uso y disponibilidad de los 
recursos y herramientas digitales. 
4.2 ¿Qué sabemos sobre la implementación y desarrollo de las 
nuevas tecnologías y el  impacto del plan CEIBAL en educación 
secundaria
La expansión del Plan CEIBAL a Educación Media, iniciada en el año 2010, todavía carece 
de una evaluación sistemática que muestre cómo se está implementando, el grado de 
innovación en las prácticas educativas y el cambio en el modelo de gestión de los recursos y 
las estrategias basados en las TIC tal como se proponía desde las teorías y documentos ya 
analizados. Esta innovación todavía no ha sido evaluada y prácticamente no existen hasta el 
momento relevamientos de opinión que sistematicen el grado de avance y los desafíos sobre 
cómo se está procesando el cambio a nivel de los liceos y escuelas técnicas de nivel medio. 
Tres excepciones debemos comentar al respecto:
En primer lugar la experiencia del grupo de investigación de la Red DHIE en Salto. Algunos 
datos provisorios publicados en informes de avance y documentos de prensa comprueban que 
los docentes de Educación Secundaria reclaman, igual que en el nivel primario, otros tipos de 
espacio y formato de cursos de capacitación con énfasis en el uso pedagógico de las TIC en 
las distintas áreas del conocimiento (Grupo de investigación DHIE, Rodríguez Zidán, Téliz y 
Ferreira, 2011). Una encuesta aplicada a 87 docentes de Ciclo Básico de UTU y Secundaria 
entre los meses de abril y agosto del año 2010  constató que el 87% de los profesores está de 
acuerdo y valora positivamente los objetivos generales del Plan CEIBAL, pero el porcentaje 
de aceptación de la forma de la implementación es menor (74%). El estudio halló que en 
Educación Media es mayor la proporción de docentes que expresan dudas, no emiten juicio 
positivo o bien se quejan abiertamente sobre la forma en que se ha puesto en marcha el Plan, 
particularmente a partir de las primeras reuniones de gestión convocadas por el propio sistema 
educativo para la difusión, sensibilización y comunicación de la innovación.
En segundo lugar reseñar las diversas manifestaciones del colectivo docente en Educación 
Media que se ha expresado en reiteradas oportunidades de forma crítica con la forma y el 
proceso de implementación de las nuevas tecnologías y las computadoras XO en este nivel 
de enseñanza8. En el mismo sentido se pueden observar algunas reacciones de autoridades 
del Consejo de Educación Secundaria que reclaman una mayor coordinación entre el LATU y 
el CITS con el CES. En particular, el consejero docente Daniel Guasco ha expresado su visión 
crítica sobre el tema: “El desajuste está en que es un proyecto del Poder Ejecutivo impuesto a la 
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Administración Nacional de Educación Pública (ANEP), quien lo debe adaptar y aplicar en cuanto 
al contenido”, para preguntarse seguidamente, “¿cuáles son los contenidos didácticos para los 
estudiantes, y de formación para los docentes? Los desconocemos, e incluso desconocemos 
cuál es el objetivo del Plan CEIBAL» (Últimas Noticias, 6/12/10). 
Por último, el único relevamiento de opinión sobre docentes de Educación Media realizado por 
el Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL (2011) confirma que el panorama 
docente en este subsistema es similar, en varios aspectos, al presentado en Educación Primaria. 
El informe técnico se elaboró en base a los datos de la encuesta telefónica estratificada y 
de carácter nacional  efectuada en el año 2011. A continuación se presentan algunas de las 
conclusiones y hallazgos más relevantes referidos a los docentes de Educación Secundaria: 
Aproximadamente  una cuarta parte de los docentes encuestados tiene un nivel de dominio 
nulo o muy básico de las aplicaciones informáticas, la mitad tiene un nivel de dominio intermedio 
y la otra cuarta parte un nivel de dominio avanzado (Departamento de Monitoreo y Evaluación 
del Plan CEIBAL, 2011:21).
El uso de información extraída de Internet, la propuesta de  actividades domiciliarias que 
impliquen el uso de computadoras por parte de los estudiantes y la distribución de material 
didáctico realizada en medio digital son actividades relativamente cotidianas entre los docentes 
de Educación Secundaria. Sin embargo, es muy bajo el uso de la Sala de Informática y de 
laptops del Plan CEIBAL  por parte de los profesores de ese subsistema. Algo menos del 20% 
de los docentes encuestados utiliza la Sala de Informática de manera habitual. Alrededor 
del 10% utiliza habitualmente laptops de CEIBAL para dar clase. Uno de cada tres docentes 
utiliza su computadora personal para dar clases “algunas veces” (Departamento de Monitoreo 
y Evaluación del Plan CEIBAL, 2011:3.5).
El 4% de los profesores de Matemática encuestados declaró que usa habitualmente XO en 
sus clases. El 14% usó algunas veces las computadoras de CEIBAL en el año 2011.
Prácticamente la totalidad de los docentes cree necesario, para la incorporación de CEIBAL 
a su labor docente, recibir capacitación en el uso de aplicaciones y programas en general, 
en estrategias didácticas para usar la computadora en el aula y en el uso pedagógico de 
aplicaciones (Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL, 2011:47).
En términos generales, el documento concluye que en Educación Secundaria “se cuenta 
con lo más básico que es el acceso a la herramienta, un conocimiento básico de su manejo 
y la opinión positiva con respecto a las consecuencias de su utilización. En lo que habría que 
trabajar es en el uso específico en y para el aula a través de la estimulación y capacitación de 
docentes” (Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL:67).
En todos los estudios realizados en los últimos seis años  se reitera la preocupación docente 
(en los dos niveles de educación básica considerados) de que la participación en los cursos 
de capacitación y formación en TIC contribuye a repensar las prácticas docentes y en muchos 
casos desestimula los procesos de cambio didáctico ya que se percibe que los contenidos 
no se ajustan a las prácticas cotidianas de los profesores ni a la realidad de los centros 
educativos. En tal sentido, los datos divulgados recientemente por una investigación del Instituto 
de Educación de la Universidad ORT Uruguay confirman esta idea. Uno de los obstáculos a 
la innovación es que no todos los alumnos disponen del recurso en condiciones de uso. El 
trabajo de investigación se orientó a identificar, describir, conocer y analizar las prácticas de 
enseñanza de los docentes de Matemática de 1er año liceal a partir de la implementación del 
Plan CEIBAL. La investigación, encargada por el Plan CEIBAL constató que, según la mayoría 
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absoluta de los profesores encuestados, solo el 25% de los alumnos lleva la XO diariamente a 
sus clases9. La dificultad constatada de que los alumnos, en términos generales, no concurren 
a los centros con las computadoras personales, plantea el desafío de la gestión de los recursos 
como aspecto central del modelo de acceso individual a la tecnología. 
5. Los profesores de matemática  y las TIC
En un reciente estudio realizado sobre el Plan CEIBAL, Fullan, Watson y Anderson (2013.) 
señalan tres objetivos sobre los cuales habrá que centrar la atención para lograr un impacto 
exitoso del programa de innovación, en lo que refiere a las prácticas de enseñanza y aprendizaje. 
Entre ellos destaca la Matemática. Prácticamente son inexistentes los trabajos de investigación 
sobre este tema en Uruguay. Por esa razón, como una manera de avanzar en el conocimiento 
sobre los procesos de cambio e innovación de las prácticas docentes, decidimos analizar el perfil 
socio-profesional de los profesores de Matemática, sus prácticas de enseñanza, expectativas 
de cambio y mejora mediante el uso de las TIC en el salón de clases y en la institución.
5.1 Perfil profesional de los profesores de matemática
En la literatura disponible, múltiples estudios coinciden en señalar que la tenencia de un título 
habilitante es una de las variables fundamentales para lograr niveles de calidad en la enseñanza 
(Vaillant, 2010; Mancebo, 2005). Los diferentes estudios y censos nacionales realizados en 
la órbita de la ANEP  han demostrado que el colectivo de profesores que se desempeña en 
Educación Secundaria posee muy bajos niveles de titulación -y específicamente en lo que 
refiere a Matemática-, además de una alta heterogeneidad.
Tabla nº 1: docentes titulados de matemática a nivel nacional según años seleccionados





Fuente: ANEP-CODICEN-CES, Programa MEMFOD, ANEP-CODICEN-DFyPD
El Censo Docente del año 19		..9		..5 (ANEP-CODICEN-CES, 19		..9		..6) evidenció que era crítico 
el nivel de titulación en Matemática a nivel nacional y con una distribución desigual en los 
diferentes departamentos del país. En algunos  no existían docentes titulados de Matemática 
(Río Negro y Treinta y Tres), y en otros, como el caso de Artigas, tenía un único titulado en 
la asignatura  de un total de 45 docentes que tenían cursos a cargo en ese entonces. Por 
otra parte, en Montevideo, uno de cada cinco docentes de Matemática poseía título de grado 
expedido por el Instituto de Profesores Artigas (IPA). 
Un estudio posterior realizado en 2004 que analizó las declaraciones juradas de los profesores 
de Matemática, demostró un aumento en la titulación en la asignatura y una asignación 
desigual de los docentes: los profesores titulados que se desempeñaban en el ámbito público 
se concentraban en el Bachillerato, donde el nivel de titulación era tres veces superior al del 
Ciclo Básico. (ANEP-CODICEN-DIEE, 2007:3.7).
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Finalmente, el Censo Docente del año 2007 (que proporciona los últimos datos oficiales 
disponibles)  evidencia que la tasa de titulación en la asignatura casi se duplicó con respecto 
a la del año 2004 y se triplicó con respecto a la del año 19		..9		..5. Este incremento en el número 
de titulados en la asignatura se corresponde con la creación de los Centros Regionales de 
Profesores a partir del año 19		..9		..7 que, apostando a una modalidad de formación docente 
presencial en el interior del país, posibilitó elevar los niveles de titulación en las distintas 
asignaturas (ANEP-CODICEN, DIIE, 2007, p3.7).
5.2 Las TIC en el aula de matemática
Innovar en educación a través de la incorporación de las TIC al sistema educativo no implica 
simplemente dotar de recursos tecnológicos a las aulas. Según Lugo y Kelly (2010:7)  implica 
“una transformación cultural en la manera de gestionar y construir el conocimiento, en las 
estrategias de enseñanza, en las nuevas configuraciones institucionales, en los roles de los 
profesores y los alumnos, e incluso en la manera creativa de pensar la educación, la tecnología 
y las escuelas” 
Según indican los estudios TEDS-M, las prácticas de los profesores de Matemática estarán 
condicionadas por sus creencias sobre la disciplina, su aprendizaje y enseñanza. (TEDS-M, 
2012). Por tal motivo, el enfoque a partir del cual se posicione el docente determinará su 
accionar al momento de incorporar las TIC a sus prácticas de enseñanza. 
Castillo (2008)  señala que el Consejo Estadounidense de Profesores de Matemática (NCTM) 
instituye una serie de principios en función de las nuevas demandas que exige la sociedad 
actual. En cuanto a la tecnología, indica  que “resulta esencial en la enseñanza y el aprendizaje, 
ya que influye en las matemáticas que se enseñan y mejoran el proceso de aprendizaje de los 
estudiantes”, realzando el papel de las TIC para la mejora de los aprendizajes a partir de una 
“enseñanza efectiva” sustentada desde el paradigma constructivista.
La autora sostiene asimismo que los profesores, “desde la perspectiva de la enseñanza y el 
aprendizaje de las matemáticas, tienen que estar conscientes que las TIC les dan posibilidades 
de acceso a recursos, disponibles en línea o no, que utilizan una combinación de herramientas 
y elementos donde encuentran soporte para el manejo de audio, video o gráficos que favorecen 
el aprendizaje si las estrategias de enseñanza están diseñadas para garantizar el uso apropiado 
de dichas tecnologías”. (Castillo, 2008:13.). 
 
Actualmente, son innegables las posibilidades que ofrecen las TIC para la renovación de 
la enseñanza. Gil Pérez y de Guzmán (19		..9		..3.:3.3.-3.4) destacan como principales: “recabar 
informaciones y contrastarlas, para proporcionar rápida retroalimentación, para simular 
situaciones… y, muy particularmente, para conectar con el interés que los nuevos medios 
despiertan en los alumnos”. No obstante ello, no debemos caer en una visión simplista que 
considere a las TIC como la receta mágica para los problemas de la enseñanza y el aprendizaje, 
sino como una herramienta más que contribuye a la mejora de esos procesos, siempre que las 
estrategias implementadas por el docente  estén orientadas hacia tal finalidad.
En la enseñanza y el aprendizaje de la Matemática se deberá poner especial énfasis en “la 
comprensión de los procesos matemáticos más bien que en la ejecución de ciertas rutinas 
que en nuestra situación actual, ocupan todavía gran parte de la energía de nuestros alumnos, 
con el consiguiente sentimiento de esterilidad del tiempo que en ello emplean.” (Gil Pérez y 
de Guzmán, 19		..9		..3.:102).
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El desarrollo de las habilidades y destrezas propias de la educación matemática, tales 
como  descubrir relaciones, generalizar resultados, plantear conjeturas y argumentar las 
soluciones obtenidas, entre otras, son tareas que, según señalan algunos investigadores, 
se ven altamente potenciadas por  la utilización de los diferentes software específicos para 
Matemática (GeoGebra, Scratch, entre otros), dado que propician que el alumno  asigne sentido 
a la información real, realice conjeturas y examine diferentes estrategias en la resolución de 
problemas, lo que posibilita una mejora en la comprensión conceptual del alumno y el desarrollo 
de “actitudes positivas hacia la Matemática” (en términos de Gómez Chacón, 2002), lo que de 
ninguna manera representa un perjuicio al aprendizaje  de destrezas tradicionales.
Por ejemplo, el uso de un software de Geometría Dinámica  permite conjugar la técnica 
con el  razonamiento deductivo, valorizando el pensamiento geométrico, permitiendo realizar 
acciones independientes. Además, liberándose de las “barreras analíticas”, lo visual tiende 
a ser valorizado. El alumno se siente motivado, capaz de formular argumentos informales 
y, posteriormente, emplear el pensamiento deductivo, pues está visualizando lo que sucede 
con las figuras mientras las manipula en la pantalla de la XO. En este nivel, el alumno puede 
comprender el significado de la deducción como una manera de establecer la teoría geométrica 
en el contexto de un sistema axiomático, es decir, ese recurso permite un pensamiento “más 
libre”. Provoca en los alumnos la necesidad de ser precisos, además de tener que conocer 
las definiciones, generando el conflicto entre su intuición y la construcción realizada ya que 
la formación de la imagen mental  en el dibujo asociado al objeto geométrico desempeña un 
papel fundamental  (Téliz y Ferreira, 2011).
5.3 Las prácticas de los profesores de matemática
Las investigaciones internacionales y los estudios nacionales indican que la cuestión 
docente, el perfeccionamiento y la capacitación en TIC son fundamentales para iniciar procesos 
profundos de transformación de los paradigmas pedagógicos, pues de lo contrario, conducen 
al fracaso Jara Valdivia, 2009		..; Lugo, 2010; Martin, 2007. La siguiente recomendación de 
Fullan, Watson y Anderson (2013.:28) es muy elocuente en ese sentido pues indica que es 
necesario “concentrarse en la creación de capacidades individuales en lo que concierne a las 
tres prioridades básicas10 y las capacidades de enseñanza y liderazgo que se requieren para 
incrementar el aprendizaje” 
La incorporación de la tecnología en el aula ha estado caracterizada tradicionalmente por 
la utilización de la computadora y de los programas que en ella se instalan. No obstante ello, 
el verdadero desafío radica en las innovaciones pedagógicas que el docente pueda realizar 
empleando las mismas  (Litwin, 2005).
Compartimos con Plan CEIBAL (2011:10) que “este cambio profundo en la metodología 
educativa, no consiste en utilizar las nuevas herramientas con métodos tradicionales”, sino 
en generar prácticas que posibiliten a los estudiantes “aprender a aprender” en una sociedad 
cuyos cambios son constantes y vertiginosos.
5.3.1 Antecedentes de investigación
En el año 2007 se realizó, en el ámbito de la ANEP, un estudio titulado “La enseñanza y los 
aprendizajes de Matemática en el Primer Ciclo de Educación Media”. Entre otros aspectos, se 
indagó acerca de los problemas genéricos relativos a las prácticas de enseñanza: los niveles de 
“cobertura” de las propuestas programáticas y las prácticas y criterios que rigen la evaluación 
(ANEP-MEMFOD, 2007:67).
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Si bien es cierto que cada nivel cuenta con un programa oficial vigente  -que estructura los 
saberes y en qué momentos se deben jerarquizar dentro del sistema educativo, así como 
también una serie de sugerencias y recomendaciones para el docente-, el estudio alerta sobre 
la problemática de que muchos docentes “se entusiasman con un tema” y “se olvidan” de otros 
que también son importantes dentro de la educación matemática que debe recibir el alumno, 
generalmente Geometría y Estadística y Probabilidad (ANEP-MEMFOD, 2007:67-69		..). Por otra 
parte, los testimonios recogidos también advierten sobre “la recurrencia de desajustes entre 
los criterios que rigen el desarrollo del curso, por un lado, y los que reflejan las prácticas de 
evaluación” (ANEP-MEMFOD, 2007:70). 
Consideramos que en lo que refiere a la implementación del currículum, sería necesario 
articular el abordaje de los diferentes contenidos programáticos con el uso de las TIC, ya que 
como hemos señalado anteriormente, brindan una amplia gama de oportunidades para el 
trabajo de aula, así como también  para gestionar el trabajo del alumno fuera de ésta. 
Además de proporcionar a cada alumno una máquina, es necesario modificar o romper 
los límites de la institución educativa  traspasando el aula, ya que a lo largo del tiempo lo 
que permanece son los hechos específicos, como por ejemplo  las competencias, actitudes, 
capacidades, lo cual implica que a la hora de planificar el currículo se lo realice de una forma 
diferente. Como plantea Burbules (2007:3.6)  “la escuela debe pensarse como centro de 
distribución, quizás un lugar que coordina y sintetiza diferentes recursos de aprendizaje”  
5.3.2 Análisis de las prácticas: el estudio realizado por el plan 
CEIBAL 
Ya indicamos en la sección correspondiente que en el año 2011 el Departamento de Monitoreo 
y Evaluación del Plan CEIBAL realizó una encuesta telefónica a docentes de Educación Media 
Pública: en el mes de mayo se contactó a docentes que se desempeñan en el Consejo de 
Educación Secundaria (C.E.S.) y en el mes de agosto a docentes que se desempeñan en el 
Consejo de Educación Técnico Profesional (C.E.T.P.), quienes poseen una carga horaria de 
veinte o más horas semanales de labor. En ambos casos se realizó, según indica el informe, una 
muestra estratificada por región, edad y sexo. 1.209		.. docentes del C.E.S. fueron encuestados 
de los cuales el 70% reside en el interior. En lo que refiere a las edades, el 18% tiene menos de 
3.0 años, mientras que el 48% tiene 40 años o más (Departamento de Monitoreo y Evaluación 
del  Plan CEIBAL, 2011:4). 
El informe presentado revela que se realizó con “el objetivo de generar información sobre 
los niveles de acceso, uso y experticia de los docentes de herramientas TIC a nivel personal 
y profesional, procurándose asimismo indagar sobre su opinión relativa a necesidades 
de capacitación en TIC y los posibles impactos del Plan CEIBAL en la Educación Media” 
(Departamento de Monitoreo y Evaluación de Plan CEIBAL, 2011:3.). 
En particular, sobre los Profesores de Matemática los datos relevados ponen de manifiesto 
que en su gran mayoría disponen de computadoras en su hogar para utilizar: el 9		..9		..% de 
los docentes encuestados del C.E.S. indica contar con el recurso. Sin embargo, al relevar 
la tenencia de computadoras XO o Magallanes11, se constata que solamente el 2% de los 
docentes encuestados del subsistema cuentan con el recurso (Departamento de Monitoreo y 
Evaluación de Plan CEIBAL, 2011).
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Consultados sobre la utilización de las computadoras para “dar clases” durante el año lectivo 
2010, se observa que un 3.2% de los docentes de Matemática encuestados que se desempeñan 
en el C.E.S. no las han  utilizado. 
TABLA Nº 2: ¿Usted utilizó computadoras para dar clase en 2010?
Fuente: Encuesta Nacional a Docentes de Educación Media Pública
SITUACIONES C.E.S.
No utilizó computadoras para dar clase durante el año 2010 24%
Quiso utilizar pero no disponía del recurso en el centro educativo 8%
Utilizó las computadoras de la Sala de Informática para dar clase durante 
el año 2010 40%
Utilizó las computadoras de CEIBAL en el aula 28%
TOTAL 100%
Elaboración propia.
Departamento de Monitoreo y Evaluación de Plan CEIBAL, 2011
Esta situación se debe en gran medida a la falta de capacitación para usar pedagógicamente 
el recurso en el aula, ya que cuestionados acerca de “¿En qué áreas entiende usted que 
necesitará mayor capacitación?”, el 80% de los docentes de Matemática encuestados del 
C.E.S. señaló como prioridad: “En estrategias didácticas para usar la computadora en el aula”. 
(Departamento de Monitoreo y Evaluación del Plan CEIBAL, 2011).
La formación y capacitación de los docentes es una de las prioridades que se debe atender, 
pues la clave del éxito radica en la capacidad del profesor para “crear, adaptar, presentar y 
compartir actividades didácticas innovadoras, mediadas por tecnología, donde ésta enriquece la 
práctica, genera interacción, facilita la adopción, flexibiliza los diferentes ritmos de aprendizaje 
y promueve genuinos cambios inspiradores que enriquecen el currículo” (CEIBAL, 2011:8).
Si bien los profesores de Matemática asisten, en general, a los cursos de capacitación sobre 
el uso de las Laptop de CEIBAL, menos del 3.0% efectivamente las utiliza en sus prácticas 
de enseñanza. No obstante ello, la situación es más preocupante aún en lo que respecta a 
los profesores de Informática: si bien casi la totalidad asistió a los cursos de capacitación en 
el uso de las laptop de CEIBAL -incluso se los capacitó primero que a los docentes de las 
otras asignaturas-, el 3.1% de los profesores que asistieron a los mismos no las integró a sus 
prácticas de enseñanza. 
Por tal motivo, cabe cuestionarse si el problema es que los docentes no se capacitan o, por 
el contrario, se capacitan pero no aplican lo aprendido. En ese sentido  se debería indagar para 
conocer qué está sucediendo. A modo de hipótesis sostenemos que quizá las capacitaciones 
no estén colmando las expectativas de los docentes al centrarse en aspectos técnicos del 
manejo de las aplicaciones y dejar de lado el uso pedagógico de las mismas para las prácticas 
de enseñanza, lo que estaría en concordancia con el área que los docentes indican como 
prioridad en términos de formación y capacitación. Otra razón que podría estar explicando 
este problema es que las transformaciones en las prácticas de enseñanza con TIC requieren 
de nuevos modelos de planificación, gestión y coordinación de acciones a nivel institucional, 
lo que implica revisar los estilos de conducción escolar para crear espacios de formación y 
desarrollo profesional en el propio centro. 
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Recordemos que en el año 2009		.. una evaluación realizada en Educación Primaria reveló 
que la capacitación era uno de los reclamos que los maestros realizaban con mayor énfasis. 
La mayoría indicaba que la misma había resultado “insuficiente, limitada o inexistente en otros 
casos”. Sobre las temáticas abordadas, si bien las percibían como pertinentes, manifestaron que 
“no tenían suficiente profundidad como para asegurar un dominio integral de la computadora, 
de sus actividades y de su uso pedagógico”  (ANEP-DSPE-AEPC, 2010:3.0). 
Para finalizar, se consultó a los Profesores de Matemática sobre sus percepciones acerca 
del impacto del Plan CEIBAL en diferentes aspectos, solicitándoseles que indicaran si creían 
que el aporte sería positivo, neutro o negativo. Los resultados presentados indican únicamente 
los porcentajes de docentes cuyas percepciones son positivas en cada caso. Diversificación 
de los recursos didácticos disponibles  es el aspecto en el que los docentes perciben que el 
programa de innovación tendrá su mayor impacto (9		..1% para los docentes de Matemática 
encuestados del C.E.S.), seguido del acceso a información para los docentes y estudiantes 
(87% de los docentes de Matemática encuestados del C.E.S.). Por su parte, visualizan en una 
menor proporción el impacto positivo en la organización del trabajo de aula del docente (62% 
para los docentes de Matemática encuestados del C.E.S.). (Departamento de Monitoreo y 
Evaluación del Plan CEIBAL, 2011). 
A la información presentada anteriormente cabe agregar que de esa encuesta se desprende 
que el índice de uso de aplicaciones entre los docentes de Matemática del C.E.S. en promedio 
es de 6,3. horas. Sin embargo, el tiempo de uso semanal de esos recursos para la labor docente 
en Matemática es en promedio de 8,5 horas, siendo el promedio de uso semanal para la labor 
docente de todos los profesores encuestados del subsistema de 12,1 horas. No obstante ello, 
el uso semanal que le asignan los docentes de Matemática es superior al que asignaban, 
en 2009		.., los maestros de Educación Primaria al trabajo con la XO en el aula: 3.,5 horas en 
promedio. (Departamento de Monitoreo y Evaluación de Plan CEIBAL, 2012:3.1). 
6. Discusión 
En este artículo presentamos una revisión de los principales estudios de monitoreo y 
evaluación así como un análisis comparado de las diferentes investigaciones sobre el impacto 
de la tecnología uno a uno en el marco del Plan CEIBAL en Uruguay. A partir de los datos y 
documentos comparados podemos identificar un conjunto de conclusiones y elementos que 
constituyen nuevos aportes para continuar ampliando las posibilidades de cambio social, 
inclusión digital y reforma profunda de la enseñanza y los aprendizajes. 
1) En primer lugar debemos destacar que la experiencia del Plan CEIBAL, inédita a nivel 
mundial por su alcance a nivel nacional, se caracteriza por articular diferentes dimensiones 
y externalidades potenciales vinculadas con la equidad social, el desarrollo tecnológico y 
el aprendizaje en la sociedad del conocimiento. Estudiar el impacto de una política social y 
educativa de esta envergadura es una tarea de largo aliento. Por su complejidad requiere de 
un seguimiento sistemático y evaluación permanente de todas las fases y etapas del proceso, 
tanto en su implementación como en los resultados e impactos esperados. A partir de la revisión 
y análisis que hemos realizado podemos concluir que la mayoría de los estudios y antecedentes 
se refieren al impacto social de la universalización del modelo y en menor medida al análisis 
de las prácticas docentes en Educación Primaria. En particular, todavía es insuficiente el 
conocimiento sobre el impacto de las nuevas políticas TIC en Educación Secundaria. 
2) Un segundo tema a señalar es que los docentes de educación básica (maestros o profesores 
de Educación Secundaria) manifiestan una valoración positiva sobre la implementación de la 
innovación así como una visión optimista sobre el impacto esperado a nivel socioeducativo. No 
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obstante, luego de examinar los resultados y datos de este informe podemos identificar ciertas 
áreas problemáticas que constituyen temas para la reflexión que deberían llamar la atención 
de los responsables de elaborar las políticas TIC en educación, por ejemplo: a) reconocer la 
velocidad con que fue realizada la introducción de un cambio impulsado desde las políticas 
públicas “por fuera de la escuela”, que perturbó de forma significativa las rutinas y las prácticas 
pedagógicas tradicionales;  b) las dificultades que tiene un grupo significativo de docentes para 
comprender cuáles son las mejores estrategias y las nuevas formas de enseñar mediante 
un uso didáctico de las TIC;  c) las diferencias observadas entre las expectativas docentes y 
su participación en espacios de capacitación y el escaso porcentaje de docentes que usan 
las laptops XO en la planificación didáctica de sus clases; d) el reclamo casi universal de los 
profesores que demandan cursos de formación en la escuela, con la modalidad de formación 
entre pares y el desarrollo de contenidos didácticos fuertemente acoplados con las condiciones 
reales de la enseñanza; e) la importancia de sostener el cambio en educación secundaria 
mediante políticas de creación de nuevos cargos de gestión e innovación a nivel institucional, 
que constituyan apoyo real y eficiente para los profesores.
3.) En el caso de Matemática -una de las asignaturas con mayor carga horaria en todos 
los niveles de Educación Secundaria-, la revisión constata que el número de docentes 
titulados a nivel nacional es muy bajo, lo que pone en riesgo, según la literatura disponible, 
la calidad de la enseñanza. En lo que refiere a la incorporación de las TIC a las prácticas de 
los docentes, no existen en los programas vigentes de la asignatura lineamientos de trabajo 
al respecto, aunque diversos estudios a nivel internacional destacan, según hemos indicado, 
las potencialidades de dichas prácticas para el desarrollo y consolidación de las habilidades 
propias de la Educación Matemática, así como también para el trabajo en y fuera del aula. 
Sostenemos, a modo de hipótesis, que la inexistencia de un plan de trabajo explícito en ese 
sentido se corresponde con la baja innovación que los Profesores de Matemática han realizado 
en las aulas a partir de la incorporación del Plan CEIBAL. De acuerdo a los datos que surgen 
de las fuentes consultadas, cuatro de cada cinco docentes reclaman mayor capacitación y 
formación para un uso didáctico de la herramienta: solamente el 28% manifestó utilizarlas 
en sus prácticas de enseñanza en 2010. A esta situación se debe agregar que, en general, 
los docentes no abordan la totalidad de las temáticas de los programas vigentes, además de 
asumir posturas disímiles al momento de enseñar y evaluar. En ese sentido, consideramos que 
los agentes que ocupan roles de supervisión deberían delinear pautas claras para asegurar 
mejores niveles de aprendizaje en el subsistema, potenciando una integración real de las TIC 
al currículo de Matemática. Una alternativa en este sentido podría ser la Plataforma Adaptativa 
de Matemática (PAM) recientemente implementada por Plan CEIBAL, cuyo uso está siendo 
recomendado por la Inspección de Matemática. Este sistema plantea la posibilidad de que el 
alumno cuente con una amplia gama de actividades, diferenciadas por niveles de dificultad, 
actividades de los contenidos disponibles, además de sugerencias y recordatorios sobre los 
principales aspectos de cada temática. Si bien aún se está en la etapa de capacitación de los 
docentes y el Plan CEIBAL no ha habilitado para que la puedan utilizar con sus estudiantes, 
las primeras percepciones acerca de este proceso12 nos hacen poner en duda si el mismo 
representará realmente una transformación en las prácticas de enseñanza de la Matemática 
en el Ciclo Básico de Educación Secundaria, o si será un recurso más que se agregará a la 
enseñanza tradicional, teniendo en cuenta la escasa formación en TIC de los docentes y las 
debilidades constatadas para un uso didáctico efectivo de las mismas. 
4) En el marco de las nuevas políticas de incorporación de las TIC a los sistemas educativos 
latinoamericanos, es necesario señalar que este proceso de cambio educativo se está 
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recorriendo, con aciertos y errores, con diferentes niveles de profundización e impacto según 
los países. Para el caso del Plan CEIBAL en Uruguay  debemos destacar que es necesario 
seguir avanzando en la construcción de escuelas que incluyan a las TIC como “ventana de 
oportunidades”, -en términos de Lugo (2010)-, para la mejora de la enseñanza, el aprendizaje 
y la gestión escolar. Nuestra experiencia, por el momento, se manifiesta con marchas y 
contramarchas. Como si fuera un laberinto, los procesos de cambio se mueven en forma de 
espiral. Avanzan en algunas direcciones pero muchas veces chocan con las prácticas, las 
resistencias docentes y las dificultades de un proceso de transformación que demanda una 
alta responsabilidad de las familias y los escolares en el cuidado del recurso.
Todo parece indicar que en Uruguay, tal como lo afirma Cuban (2012) el cambio educativo es 
más incremental (aprender a usar las computadoras XO por primera vez, usar el recurso para 
búsquedas genéricas, incluir las laptops en la planificación de las clases, etc.) que fundamental 
(crear recursos digitales logrando que los estudiantes participen en proyectos con TIC y que 
modifican, mejorando, el aprendizaje). 
En muchos países de la región  los discursos políticos sobre el cambio están cargados de 
utopismo tecnológico o populismo educativo (Area Moreira, 2010). Saber conjugar y articular 
los intereses de todos los agentes involucrados en el cambio educativo parece ser uno de los 
desafíos mayores que las autoridades e impulsores de las reformas deberían contemplar. Buena 
parte del éxito de la política se juega en este escenario de conflictividad latente y tensión entre 
líderes políticos, técnicos, organizaciones sindicales y autoridades de la enseñanza. 
5) Los datos examinados nos permiten comprobar, además, el acierto de Fullan, Watson y 
Anderson (2013.) al señalar la importancia de dinamizar de forma permanente los ciclos de 
mejora continua que impulsen a los docentes a fomentar, de manera sostenida, la motivación 
intrínseca de los docentes y alumnos; comprometan a los educadores y alumnos en la mejora 
continua de la enseñanza y el aprendizaje; inspiren el trabajo colectivo o en equipo, e involucren 
a todos los profesores y alumnos. Estos aspectos parecen ser los desafíos mayores para los 
próximos años, especialmente en Educación Secundaria.
En definitiva, la transformación real del sistema educativo implica  no solamente asumir un 
enfoque social, inclusivo y político de la educación con TIC universalizando el modelo uno a 
uno, sino una trasformación radical en la forma de enseñar, planificar renovando el currículo 
y gestionar las instituciones escolares.
El gran desafío a futuro es seguir avanzando hacia una revolución profunda de los sistemas 
escolares, generando y diseminando el conocimiento sobre el cambio a partir de sellar, como 
ocurrió con la imprenta en el pasado, un nuevo pacto entre la educación y el uso didáctico de 
las TIC, entre la pedagogía y la tecnología.
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Notas
1 El Plan CEIBAL proporciona gratuitamente una laptop XO a cada alumno de 1º a 6º y a cada 
maestro de Educación Primaria o Secundaria, siguiendo las recomendaciones del proyecto 
One Laptop Per Child  (OLPC) de Nicholas Negroponte, del MIT, Massachusetts Institute of 
Technology. Una versión detallada sobre los orígenes del Plan CEIBAL y las características 
sobre el hardware, el software y la conectividad de las laptop XO puede consultarse en Rivoir 
y Lamschtein (2012).
2 Denominadas XO. Véase http://wiki.laptop.org/go/One_Laptop_per_Child/lang-es
3. Véase http://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=article&id=1222:pl
an-CEIBAL-presentacion&catid=101:plan-CEIBAL-ces&Itemid=19		..2
3. Los objetivos específicos  para este segundo escalón del Plan CEIBAL  pueden consultarse 
en el siguiente link: www.ces.edu.uy/planCEIBAL/propuestapedagogica
 4 Véase: https://www.ces.edu.uy/ces/index.php?option=com_content&view=article&id=2185:
CEIBAL&catid=101:plan-CEIBAL-ces 
  5 Según indica un comunicado del LATU, disponible en http://www.utu.edu.uy/webnew/modulos/
utu/Institucional/CEIBAL_UTU/2010_09		.._02__Carta_Referentes_PLAN_CEIBAL.pdf





 8 Véase Vaillant y Bernasconi (2013.).
 9 Las tres prioridades básicas identificadas en el estudio son: Lectoescritura, Matemática y 
Repetición. (Véase Fullan, Watson y Anderson, 2013.:23.).
10 Versión de las laptops XO para Educación Media
 11 Que surgen de una consulta que realizaron a docentes que realizaron la capacitación en 
el uso de la PAM.
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Es una visión extendida en la literatura sobre los estudiantes chinos en educación superior 
que sus estilos de aprendizaje están predeterminados por su cultura. La cultura china está 
influenciada por el confucianismo y la importancia asignada al aprendizaje memorístico y al libro 
como fuente casi exclusiva de conocimiento. Existen menos voces que exploren la posibilidad 
de que se genere un cambio significativo en los estilos de aprendizaje de los estudiantes chinos 
como consecuencia de realizar estudios en un nuevo contexto educativo con la exposición a 
metodologías alternativas de enseñanza y a diferentes tipos de evaluación.
 
Se interrogó a 42 estudiantes de una provincia del noreste de China, quienes se encuentran 
estudiando español como lengua extranjera en una universidad privada de Uruguay. El objetivo 
consiste en obtener datos sobre los posibles cambios en los estilos de aprendizaje de los 
estudiantes a partir de su llegada a Uruguay así como la valoración que hacen de esos cambios.
En términos generales, los estudiantes chinos que fueron interrogados señalan como aspectos 
positivos de su experiencia en Uruguay las metodologías de enseñanza más centradas en el 
estudiante, el aprendizaje independiente y el pensamiento crítico.
 
El artículo cuestiona la visión del estudiante chino pasivo, obediente, pegado al libro de texto, 
al docente y las estrategias de memorización y propone que dicho comportamiento puede ser 
producto de la influencia de los contextos educativos a los que dichos estudiantes han estado 
expuestos y de los requerimientos de aprobación de los cursos, y no únicamente de la influencia 
de valores culturales fuertemente arraigados. 
PALABRAS CLAVE: Cultura, estilos de aprendizaje, estudiantes chinos, español como 
lengua extranjera, educación superior.
Abstract
It is an accepted view in the literature on undergraduate Chinese students that their learning 
styles and learning strategies are culturally predetermined. Chinese culture is influenced by 
Confucianism and the importance it places on roten memory and the book as an almost exclusive 
source of knowledge. There are only a few voices who explore the possibility that a change of 
Chinese learning styles and learning strategies could take place as a consequence of a new 
educational environment and the exposure of learners to alternative teaching methodologies 
and types of assessment. 
Forty two students from a province located on Northeast China were interviewed while they 
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El estudiante chino de español como lengua 
extranjera (ELE) Diálogo entre la cultura china 
y el contexto educativo
Chinese students of Spanish as a Foreign Language. Dialogue 
between the Chinese culture and the educational context 
El estudiante chino de español como lengua extranjera...
María del Carmen Azpiroz*
were studying Spanish as a Foreign Language in a Uruguayan private University. The aim was 
to get data on possible changes in their learning styles since their arrival in Uruguay and on 
the evaluation they make on those changes. 
Generally speaking, students who were interviewed identify as part of the positive aspects 
from their experience in Uruguay the student-centered teaching methodologies, independent 
learning and critical thinking 
The article questions the view of Chinese students as passive, obedient, rote memorizers 
and stuck to the textbook and the teacher, and suggests that such behavior could be due more 
to the education context to which they have been exposed and the course requirements than 
to the exclusive influence of deeply rooted cultural values.
KEY WORDS: Culture, learning styles, Chinese students, Spanish as a Foreign Language, 
higher education.
1. Introducción
En los últimos años, el número de estudiantes internacionales ha aumentado rápidamente 
y Uruguay ha venido experimentando una creciente presencia de estudiantes de otros países 
y culturas. En el caso del trabajo con estudiantes asiáticos en general y chinos en particular, 
el escaso conocimiento en Uruguay sobre las características de dichos estudiantes puede 
fácilmente desviarnos hacia una visión estereotipada de los mismos (estereotipos que también 
se encuentran en la amplia literatura disponible sobre “el estudiante asiático”).
Es una visión extendida en la literatura sobre los estudiantes chinos la afirmación de que 
sus estilos de aprendizaje están predeterminados por su cultura (Neuman y Beckerman, 2000; 
Chan, 19		..9		..9		..; Spizzica, 19		..9		..7). El constructo de estilos de aprendizaje ha recibido diversas 
denominaciones: estilos cognitivos, enfoques de aprendizaje, preferencias de aprendizaje, 
estilos intelectuales, por lo que se trata de una categoría integradora que caracteriza la manera 
habitual y preferida con que cada alumno percibe, interactúa y responde a los ambientes de 
aprendizaje (Dörney, 2005). 
Chan (19		..9		..9		..) cree que los estilos de aprendizaje de los estudiantes chinos están muy 
influenciados por el confucianismo y dominados por el aprendizaje memorístico generalmente 
descrito como aprendizaje superficial, sin comprensión y dependiente de la autoridad. Estas 
afirmaciones ocurren al mismo tiempo que los estudiantes chinos obtienen medallas de oro 
en ciencia y han llamado la atención por su excelente rendimiento académico (Tai Hau y 
Hou, 2010). En el informe mundial de 2009		.. del Programa para la Evaluación Internacional 
de Alumnos (PISA, según sus siglas en inglés), Shanghái obtuvo los resultados más altos 
en ciencias, matemáticas y lectura. No deberíamos sorprendernos si descubrimos que los 
enfoques de aprendizaje de los estudiantes chinos son más complejos y profundos de lo que 
parecen a primera vista. 
Los estudiantes de culturas de herencia confucionista comparten un conjunto de valores y 
creencias sobre el aprendizaje que han sido transmitidos por generaciones. Li (2012) sostiene 
que conceptos como mente, razonamiento, investigación y conocimiento objetivo son raros en 
la jerga china del aprendizaje (a pesar de la reciente importación de muchos de estos conceptos 
desde Occidente). De manera similar, conceptos como virtudes del aprendizaje, esfuerzo 
personal, resistencia a las dificultades, perseverancia y humildad no son tan frecuentes en los 
textos paradigmáticos de la tradición occidental del aprendizaje.
Desde la época de Confucio (551 a. C. -479		.. a. C.), la civilización china ha dado mucho valor a 
la educación. El confucianismo fue adoptado como religión oficial durante la dinastía Han (250 
a. C.) y los clásicos confucianos se transformaron en la base de los exámenes que, durante 
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la China imperial (606-19		..05), sirvieron para seleccionar a los candidatos a funcionarios del 
gobierno. Los alumnos debían aprender los denominados “Cuatro Libros” y “Cinco Clásicos” de 
memoria. Si bien el examen fue abolido por la emperatriz Cixí en 19		..05, se considera que dicha 
tradición continúa hasta el día de hoy, si tenemos en cuenta por ejemplo el famoso y temible 
examen de admisión a la universidad conocido como gao kao. Se trata de un examen de tres 
días de duración en el que se evalúan los conocimientos adquiridos durante todo el transcurso 
educativo formal. La dificultad de este examen así como la presión familiar para obtener buenas 
calificaciones y entrar a una prestigiosa universidad han dado lugar a alarmantes casos de 
depresión entre los adolescentes. La predilección de los estudiantes chinos por el recitado y 
la repetición podría además estar relacionada, de acuerdo a Kember (2010), con el legado de 
la manera de aprender los caracteres chinos, los cuales son dominados justamente mediante 
numerosas repeticiones de los mismos. 
Una visión opuesta a esta especie de predeterminación cultural está dada por autores como 
Kee-Kuok Wong (2004), quien sostiene que dicho concepto ha limitado nuestra posibilidad 
de comprender la complejidad de la experiencia internacional con estudiantes chinos. El 
propio investigador relata que, habiendo nacido en una familia china tradicional, podía ser 
considerado un “estudiante pasivo”, absorbiendo todo lo que el profesor decía. Sin embargo, 
luego de mudarse a Australia, tras ser expuesto a diferentes métodos de enseñanza y haber 
sorteado algunos obstáculos, logró disfrutar de una enseñanza de corte constructivista. 
Littlewood (2000) sostiene que a pesar de ciertas dificultades iniciales, los estudiantes chinos 
se adaptan rápidamente a otros sistemas de aprendizaje y que esas dificultades son producto 
de experiencias previas (métodos tradicionales de aprendizaje, tipos de evaluación, número 
de estudiantes por aula) más que de factores culturales arraigados. 
Cheng (2000) postula que los estudiantes chinos adoptan ciertos estilos de aprendizaje 
por motivos puramente pragmáticos: los exámenes tienen una estructura determinada y los 
estudiantes deben desarrollar los estilos que aseguren su éxito en los mismos. Kirkbride 
y Tang (19		..9		..1) sostienen que cuando un estudiante percibe que la evaluación requiere 
adquisición pasiva y reproducción simple de conocimiento adoptará un enfoque superficial y 
empleará bajos niveles de estrategias cognitivas como la memorización. Cuando se percibe 
que la evaluación requiere un alto proceso cognitivo, como aplicar información a la solución 
de problemas, entonces los estudiantes serán más proclives a poner en práctica el enfoque 
profundo de aprendizaje. 
A pesar de que muchas de estas afirmaciones pueden tener incluso un carácter intuitivo, 
existe muy poca literatura que explore la posibilidad de que se produzca un cambio en los 
estilos de aprendizaje de los estudiantes chinos de acuerdo al contexto. La visión general es 
que el bagaje cultural es un “chaleco de fuerza”, una construcción muy difícil de modificar aun 
si el contexto cambia. Li (2012) argumenta que el contexto educativo puede contribuir muy 
poco al cambio de las creencias culturalmente informadas que tienen los estudiantes mucho 
antes de iniciar la educación formal. Los primeros años son esenciales para el futuro del niño, 
y durante esos años formativos los niños habrán desarrollado creencias y comportamientos 
con respecto al aprendizaje con los que vendrán el primer día de clases. 
Con una visión diferente, Volet y Renshaw (19		..9		..6) examinaron el cambio en los enfoques 
de aprendizaje de los estudiantes al comienzo y final del semestre. La muestra consistía en 
un grupo de estudiantes australianos y otro del sureste asiático, quienes se encontraban 
estudiando en una universidad de Australia. Los resultados indicaron que al final del semestre 
las diferencias en los enfoques de aprendizaje entre los dos grupos, que habían sido halladas 
al comienzo del semestre, habían desaparecido, fenómeno que atribuyeron a la adaptación 
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de los estudiantes del sureste asiático a las demandas académicas del curso y al ambiente 
de aprendizaje. Conviene citar a Zhang et al. (2012) quienes reafirman que los estilos de 
aprendizaje son maleables como respuesta al contexto educativo.
 
“En vez de mantener visiones estereotipadas de los estilos intelectuales de diferentes grupos 
culturales, uno debería darse cuenta de que los estilos son maleables. Las personas que 
experimentan un choque cultural, deberían tener confianza en que es una cuestión de tiempo 
antes que su pensamiento se vuelva más efectivo en la nueva cultura de acogida” (2012, pág. 
25).
Los estudiantes pueden tener preferencias por una u otra manera de aproximarse al 
aprendizaje pero estas predilecciones podrán ser llevadas a la práctica o no  dependiendo del 
contexto de enseñanza, dentro de una interacción que no es muy diferente a la de la herencia 
y el medio. 
2. Aspectos culturales y contextuales del aprendizaje de los 
estudiantes chinos
2.1 Fuente y transmisión del conocimiento
Scarcella (19		..9		..0) sostiene que muchas culturas asiáticas ven al libro como fuente de todo 
el conocimiento y la sabiduría. El énfasis en el aprendizaje de los textos clásicos ha sido una 
característica de la civilización china a lo largo de su historia. Es frecuente encontrar en la 
bibliografía que los estudiantes chinos son pasivos receptores del conocimiento y que prefieren 
clases centradas en el docente, y esto hace que el aprendizaje comunicativo de lenguas 
extranjeras presente dificultades prácticas (Kirkbride y Tang, 19		..9		..1). 
Algunas investigaciones parecen corroborar esta hipótesis. Kember (2001) realizó 53. 
entrevistas a estudiantes de Hong Kong. La mayoría de estos estudiantes piensa que el rol 
del profesor es transmitir un cuerpo de conocimientos y su rol como estudiantes es absorber 
el conocimiento validado por el texto o por el profesor. El resultado del proceso de enseñanza 
y aprendizaje será juzgado de acuerdo a si los estudiantes son o no capaces de reproducir 
ese cuerpo de conocimientos para el examen. 
Para autores como Nelson (19		..9		..5) es justamente la obsesión por los exámenes, especialmente 
el examen de ingreso a la universidad,  la que genera que los estudiantes consideren que 
solamente lo que pueda aparecer en el examen tiene valor, esperen respuestas inequívocas, 
sientan que cualquier debate es una pérdida de tiempo y piensen que el profesor debe limitarse a 
seguir los contenidos del currículo. Elton y Laurillard (19		..79		.., 23.) creen que “la manera más rápida 
de cambiar la manera de aprender de los estudiantes es cambiar el sistema de evaluación”.
Lo anterior no es exclusivo de los estudiantes chinos. Biggs (19		..9		..9		..) nos recuerda que también 
en Occidente se visualiza a la enseñanza universitaria como transmisión de información y esto 
“es aceptado de manera tan generalizada que los sistemas de impartición y evaluación de 
todo el mundo se basan en ella” (19		..9		..9		.., 41). También en Occidente es frecuente suponer que 
el profesor es el experto en conocimientos. Watkins y Biggs (19		..9		..6) sostienen que el aula china 
está centrada en el docente pero también en el estudiante ya que los profesores van creando 
el proceso de enseñanza con sofisticación, orquestan el involucramiento de los estudiantes 
en clases numerosas y despliegan variedad de estrategias para lograr que sus estudiantes 
comprendan.
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2.2 El silencio en el aula
A diferencia del supuesto generalizado en Occidente de que hablar promueve el pensamiento 
y el aprendizaje, los estudiantes asiáticos suelen ser silenciosos en clase y no desean hablar 
en público (Li, 2012). De hecho, creen que hablar interfiere con el pensamiento y no comparten 
la idea de que la competencia oral se equipare con la inteligencia. 
En Occidente, la valorización del habla es un legado de la Grecia antigua y los juicios que 
requerían una argumentación verbal. Desde muy pequeños se nos enseña a verbalizar los 
pensamientos y sentimientos. Ocurre, según Li (2012), que ninguna de las tres tradiciones 
espirituales influyentes en China (taoísmo, budismo y confucianismo) enfatizó el papel del 
habla. El taoísmo valora la armonía como sabiduría infinita: sin la  necesidad de hablar, como 
se expresa en la frase de Lao Tze: “aquellos que comprenden no hablan, los que hablan no 
comprenden”. El budismo promueve la meditación como medio de tranquilizar la mente y 
liberarse de los deseos para alcanzar la iluminación personal. Además, para Hwang (19		..9		..9		..), 
en la sociedad agrícola tradicional china, si bien es cierto que una persona tenía oportunidad 
de interactuar con extraños en vínculos instrumentales, era casi imposible involucrarse en 
grupos sociales por fuera del clan familiar. Como consecuencia, las relaciones que rodeaban 
al sujeto estaban caracterizadas por la intimidad pero bajo una estructura jerárquica. De 
hecho, los chinos son reticentes a hablar con extraños y rara vez inician una conversación 
con alguien que no conocen (de ahí se deriva la importancia de los intermediarios en cualquier 
negociación con chinos). Esta es la razón por la que no es demasiado importante en China 
desarrollar habilidades sociales necesarias para hablar con extraños. La tradición occidental de 
hablar directamente, debatir y estar en desacuerdo no tiene lugar en un sistema interprersonal 
jerárquico de esta naturaleza (Li, 2012). 
Un estudio de Littlewood (2000) desde una visión contraria a la determinación cultural, 
argumenta que las características asociadas a los estudiantes chinos como la baja participación 
en clase son consecuencia de los modelos educativos a los que están acostumbrados más que 
al propio deseo de los estudiantes. Condujo una encuesta sobre las actitudes hacia la clase 
de inglés en ocho países de Asia Oriental y en tres países europeos. Halló que la mayoría 
de los estudiantes de todos los países involucrados en el estudio cuestionan el aprendizaje 
basado en la transmisión de conocimiento y en la autoridad. La mayoría de los estudiantes 
(incluídos los chinos) desearía poder participar activamente y tiene una inclinación positiva 
hacia el trabajo interactivo y significativo. 
2.3 Relación profesor-alumno
El respeto a los profesores es altamente valorado en la tradición confucianista y está ligado a 
los valores de sinceridad y humildad (Li, 2012). En los Anales de primavera y otoño, Confucio 
refiere a las dos actitudes correctas de todo estudiante: sumisión a la autoridad de los padres, 
mayores y superiores y sumisión a las costumbres de la sociedad. De acuerdo al código de 
conducta social de Confucio (Wu Lun), existen “Cinco relaciones básicas”: gobernador y ministro, 
padre e hijo, marido y mujer, hermano mayor y hermano menor y la relación entre amigos. El 
superior tiene la obligación de proteger, mientras que el inferior le debe lealtad y respeto. La 
armonía solamente se logra si cada uno cumple con los requerimientos de su rol. 
Si bien pocos autores se animarían a contradecir estos fundamentos culturales, existen 
versiones matizadas. Un estudio cualitativo de Xiao (2006) con estudiantes chinos de inglés en 
una universidad irlandesa  muestra que solamente los docentes competentes y considerados 
con sus alumnos merecen un respeto sincero, mientras que los profesores poco preparados, 
que demuestran poco interés por sus estudiantes o no planifican suficientemente sus clases no 
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serán respetados por aquellos. Por lo tanto, el respeto genuino hacia el docente se basa en la 
calidad de éste último y en su consideración hacia los estudiantes y no en la simple asimetría 
de la relación profesor-alumno. Por lo tanto, el respeto a los profesores no significa obediencia, 
docilidad y falta de pensamiento crítico, como se piensa generalmente. 
En la tradición confucianista, un profesor no sólo debe impartir conocimiento sino también 
transformar al joven en una persona con una consciencia social elevada e inculcarle un código 
de vida que sea aceptado por los mayores. Esto reflejaría la manera holística que tienen los 
chinos de ver la enseñanza, que se refiere no sólo a los aspectos cognitivos  sino también a los 
afectivos y morales (Li, 2012). Es preciso mencionar que en China existe una gran interacción 
entre el profesor y sus estudiantes fuera de clase que dista mucho del vínculo formal que uno 
puede observar en el aula. Es cierto que la relación docente-alumno está tallada sobre la base 
de la relación padre-hijo pero es justamente debido a esto que los profesores no sólo deben 
impartir conocimiento específico sino también ocuparse del bienestar de sus estudiantes. 
2.4 El lugar de la memoria en el aprendizaje 
Los estudiantes chinos son tradicionalmente considerados “memorizadores automáticos”, 
lo que haría suponer que emplean un enfoque superficial de aprendizaje caracterizado por 
actividades de bajo nivel cognitivo y simple reproducción del conocimiento. Sin embargo, los 
mismos estudiantes presentan un elevado rendimiento académico, lo que da lugar a la llamada 
“paradoja del estudiante chino” (Watkins y Biggs, 19		..9		..6). Según Sánchez Griñán (2009		..) esta 
paradoja se resuelve en el hecho de que los estudiantes chinos emplean estrategias cognitivas 
profundas, al mismo tiempo que repiten y memorizan: “la memorización como modo de 
comprensión, el recitado al servicio de la reflexión y la interiorización” (pág. 3.). 
Cuestionarios y entrevistas a estudiantes chinos sobre la manera en que enfrentan las tareas 
académicas han arrojado que la memorización puede estar ocurriendo junto con intentos por 
alcanzar una comprensión del material (Kember y Gow, 19		..89		..). En la cultura china, memorizar 
y comprender pueden entonces no ser elementos separados en el proceso de aprendizaje 
sino procesos conectados e interdependientes. Este método de aprendizaje se ha denominado 
“memorización con entendimiento”. La comprensión puede facilitar la memorización y esta última 
es precursora del conocimiento profundo (Marton et al, 19		..9		..6). De hecho, puede ocurrir que 
la memorización nunca haya sido visualizada como un fin en sí misma sino como un preludio 
para una comprensión más profunda del material.
 
Conviene citar a Biggs (19		..9		..9		..) en un pasaje interesante a propósito del mito del aprendizaje 
al pie de la letra de los estudiantes chinos. 
“Aprender varios millares de caracteres de uso común requiere más memorización que 
aprender las veintisiete letras del alfabeto castellano. Sin embargo, en esas circunstancias, la 
memorización está al servicio de la comprensión. Usted aprende un sistema de comunicación 
con el fin de comunicarse comprendiendo. (…) La repetición se utiliza también como estrategia 
para asegurar un recuerdo correcto y aquí opera a favor del significado, no contra él” (19		..9		..9		.., 163.).
Tang (19		..9		..1) llama a este tipo de utilización estratégica de la repetición “memorización 
profunda”, que no tiene que ver con el aprendizaje memorístico ni con la utilización de un 
enfoque meramente superficial. Si bien en Occidente existe una distinción entre aprendizaje 
memorístico y significativo (Ausubel, 19		..68), no es fácil en nuestra cultura diferenciar el 
aprendizaje memorístico del repetitivo. El aprendizaje memorístico es el que se realiza sin 
comprensión del contenido pero no es lo que hacen los estudiantes chinos ya que cuando 
utilizan la repetición  no lo hacen para reducir la complejidad  sino para asegurarse el poder 
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retener la información. Si la comprensión se combina con la capacidad de recordar, hay altas 
chances de presentar un buen rendimiento en los exámenes porque éstos siempre implican 
la necesidad de memorizar información.
La repetición y memorización tienen relación también con la valoración del esfuerzo, que 
los estudiantes chinos parecen aceptar con más facilidad que los occidentales. Para algunos 
autores (Chen y Uttal, 19		..88) esto quizá tenga orígenes culturales ya que el confucianismo 
considera que el hombre es maleable y la falta de habilidad puede compensarse con el esfuerzo 
y la perseverancia. En el desempeño académico, la falta de habilidad innata no es excusa 
para rendirse ya que siempre se puede compensar mediante el esfuerzo. Para Confucio toda 
persona es educable: 
“Es por su naturaleza los hombres son casi iguales pero con la experiencia crecen y se 
diferencian. Si vemos que otro hombre se esfuerza una vez, nosotros tenemos que esforzarnos 
cien veces más, si vemos que alguien se esfuerza cien veces, nosotros tendremos que 
esforzarnos mil veces. Si alguno se esfuerza en este camino, se volverá listo aunque sea tonto 
y fuerte aunque sea débil”. (El justo medio, XX, Anales)
3. Reflexiones a partir de una experiencia con estudiantes chinos 
de español como lengua extranjera en Uruguay
En el marco de un programa conjunto interuniversitario, se interrogó a 42 estudiantes de 
una provincia del noreste de China, quienes se encuentran estudiando español como lengua 
extranjera en una universidad privada de Uruguay. Los estudiantes han cursado en su país los 
primeros dos años de la Licenciatura en Español y cursan el segundo semestre del tercer año 
de su carrera en Uruguay. En China, los estudiantes cursaron asignaturas de español junto 
con otras de política, inglés y literatura china. Las asignaturas de español se distribuyen entre 
las que son dictadas por profesores extranjeros (nativos de español) y las que son dictadas 
por profesores chinos (gramática y lectura fundamentalmente). El método de enseñanza de 
español en China es el de gramática-traducción, método que aunque desarrollado por alemanes 
y extendido en Europa y América desde 1840, su origen se remonta a la forma en que se 
estudiaba latín y su finalidad era la traducción de textos mediante un sistema de instrucción que 
se realiza básicamente en la lengua materna de los estudiantes (en este caso, chino mandarín). 
Los materiales y libros de estudio, los objetivos del curso y hasta las evaluaciones, son muy 
distintos de lo que los estudiantes conocen en su larga experiencia dentro del sistema educativo 
chino. En Uruguay, el método de enseñanza de lenguas es fundamentalmente comunicativo, 
método en el cual se da importancia a la interacción como medio y como objetivo final del 
aprendizaje de la lengua y el método de enseñanza de lenguas a través de contenidos. El 
docente promueve el trabajo en grupo, el aprendizaje por tareas, la modalidad autónoma de 
aprendizaje y los recursos didácticos más allá del libro de texto (Internet, periódicos, películas, 
música). Un punto fundamental del método comunicativo de lenguas es la creencia de que 
la manera en que la lengua funciona es más importante que el conocimiento de su forma y 
estructura. 
Se formularon dos preguntas escritas a ser respondidas anónima e individualmente por cada 
estudiante mientras finalizaban el segundo semestre en Uruguay. 
1) ¿Has cambiado tu manera de estudiar español luego de llegar a Uruguay? Si respondes 
afirmativamente: ¿De qué manera has cambiado tu manera de estudiar desde que estudias 
en Uruguay?
2) ¿Qué diferencias hay entre las clases de español en China y las clases de español en 
Uruguay? 
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En términos generales, los estudiantes chinos a quienes se les formularon estas preguntas 
prefieren un estilo de enseñanza y de aprendizaje más centrado en el estudiante, a pesar de su 
bagaje cultural del cual se esperaría una predilección por las clases centradas en el docente. 
Consideran el aprendizaje independiente del libro de texto y del énfasis en el pensamiento 
crítico, aspectos fuertes de su experiencia en Uruguay. Parece existir, asimismo, una preferencia 
por un estilo más global y abierto de aprendizaje. Los estudiantes señalan en China clases 
centradas casi exclusivamente en el libro de texto y en la gramática, lo que se refleja en las 
siguientes afirmaciones: 
“En China, en clase seguimos siempre el libro pero en Uruguay, podemos hablar de otras 
cosas que nos ocurren, relacionadas con lo que aprendimos o de nuestra vida o alguna 
experiencia actual”.
“Acá estudio menos a través del libro y estudio más por la radio, periódico y hablando con la 
gente. En China estudio gramática, acá puedo estudiar historia, cultura y música”. 
“En Uruguay es importante que preste atención en clase. La comprensión es lo más 
importante. En China, si pierdo algunas clases siempre puedo encontrar el conocimiento en 
el libro”. 
Como ilustran estas respuestas, en Uruguay aparecen alternativas al libro de texto (radio, 
televisión, periódico e incluso amigos), las cuales son integradas al esquema de recursos de 
aprendizaje. El estilo de enseñanza en China es más centrado en el docente como fuente de 
conocimiento y transmisión del mismo. 
Chen (19		..9		..0) sostiene que los estudiantes chinos están motivados a aprender pero no a tomar 
riesgos, empleando un estilo convergente ya que tienden a creer que sólo una respuesta es 
la correcta. Los estudiantes que fueron interrogados parecen percibir que los profesores les 
exigen dar respuestas que pueden tener varias soluciones.
 
“Los profesores uruguayos quieren que los estudiantes piensen más. Al contrario, en China, 
los profesores esperan que los estudiantes anoten lo que ellos dicen”. 
“Acá en clase, es importante que propongamos nuestras ideas y los profesores pueden 
cambiar la forma de dar clase según nuestras necesidades”. 
“En China, la profesora da la respuesta perfecta a una pregunta pero acá no hay respuestas 
fijas. Tengo que pensar y expresar mi opinión sobre el tema, por ejemplo sobre una noticia o 
una publicidad”.
Los estudiantes resaltan incluso la necesidad que tienen en Uruguay de seleccionar ellos 
mismos qué es lo más importante ya que el profesor no realiza esa priorización inicial. 
“En China los profesores siempre escriben mucho en la pizarra y los estudiantes copian y lo 
que está en la pizarra es casi todo lo que explica el profesor en clase. En Uruguay, los profesores 
escriben en cualquier lugar de la pizarra y muchos no escriben nada. Los estudiantes tienen 
que decidir qué es importante”. 
La posibilidad de equivocarse y plantear dudas es otra de las diferencias con China. Es 
frecuente en China que las preguntas se realicen una vez finalizada la clase ya que difícilmente 
un estudiante planteará sus dudas frente a todo el grupo. 
“En China si tienes algunas dudas, no puedes preguntar directamente, necesitas esperar 
cuando termina la clase. En Uruguay si tienes preguntas puedes preguntar en cualquier 
momento y los profesores te explican con paciencia”.
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Si los estudiantes asiáticos adoptan actitudes pasivas en clase, esto puede deberse más 
a aspectos situacionales y contextuales que a disposiciones inherentes de los estudiantes. 
La frase de una estudiante es ilustrativa:
“En China, la profesora es muy seria aunque cuida de nosotros. A veces tengo miedo de 
cometer errores y no quiero hablar mucho en clase. Acá, hablo mucho más en clase aunque 
me equivoque”.
Como vimos, puede ocurrir que la memorización nunca haya sido visualizada como fin en 
sí misma sino como un preludio para una comprensión más profunda (Marton et al., 19		..9		..6). 
Ocurre que los estudiantes pueden tener una preferencia por comprender pero reconocen 
que normalmente los exámenes como el gao kao requieren reproducir el material de memoria. 
Podría pensarse que la predilección por la memorización no se trate necesariamente de una 
tradición cultural arraigada que nace con el confucionismo sino de una consecuencia contextual 
de las evaluaciones. No hay que olvidar que el propio Confucio consideraba el aprendizaje 
como algo profundo: “aprender sin pensar es inútil, pensar sin aprender es peligroso” (Anales 
de primavera y otoño).
 
Lo anterior se refleja en algunas de las frases de los estudiantes: 
 “En China tenemos que aprender de memoria todos los textos de Español Moderno, algunos 
de ellos son muy largos pero acá la memoria no importa tanto”. 
“En China, lo más importante es la gramática y el libro y recordar todo lo que aprendemos. 
En Uruguay, lo importante no es recordar todo sino que entendamos más”. 
“ (…) cuando estaba en China todos los días hacía ejercicios del libro y leía los textos una y 
otra vez. Estos días estoy leyendo un libro que se llama La sombra del viento. Cuando encuentro 
palabras o frases que no entiendo, puedo buscarlas en Internet o preguntarle a alguien”.
 
Mientras que algunos estudiantes parecen valorar la importancia dada a la producción oral 
y las prácticas comunicativas, otros resaltan la importancia de la memorización e incluso se 
quejan de la falta de atención a estos aspectos en clase por parte de los profesores en Uruguay: 
“En China, todo el día estudiamos español recitando los textos, la gramática, las palabras. 
Acá prestamos más atención al estudio de oral y audición lo que me parece bien pero falta un 
poco de práctica y repetición”. 
“En China gasto mucho tiempo en estudiar gramática y memorizar las palabras pero desde 
que llegué a Uruguay, me importa más oral y audición. Quiero hablar con mis amigos uruguayos 
y conocer la cultura. Me parece que es una muy buena manera de practicar oral y más fácil y 
rápido. Sin embargo, para el examen, la manera de estudiar no cambió. Recuerdo de memoria”.
“Para los uruguayos no es difícil recitar en lengua extranjera porque son parecidas las lenguas 
entre ellas. En cambio el chino no es igual y es muy diferente del español. Por eso necesitamos 
recitar con más esfuerzo. Eso me gusta de China”.
Podemos ver que los estudiantes pueden tener una manera preferida de acercarse al estudio 
pero estas maneras son también influenciadas por la percepción que tienen sobre la naturaleza 
de la tarea académica, el modo de evaluación o los métodos de enseñanza y aprendizaje 
presentes. La enorme presión que tienen los estudiantes chinos frente a exámenes torna difícil 
resistir la tentación de utilizar maneras de aprender que ayuden al éxito en las evaluaciones. 
Como sostienen Kember y Watkins (2010):
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“Si los estudiantes chinos son genuinamente observados como estudiantes memorísticos y 
que emplean una aproximación superficial al aprendizaje, esto no es una manifestación de una 
predisposición cultural inherente a las características del aprendiente chino. Es, en realidad, 
una respuesta a las percepciones de los factores culturales en el ambiente de enseñanza y 
aprendizaje y de la influencia de las expectativas sociales y culturales” (2010, 174).
Las siguientes frases son ilustrativas de este punto de vista:
“En China, sólo estudio para el examen, acá estudio la lengua y cultura para comunicarme”.
“En China, las clases se enfocan más en el léxico, la gramática. Todas las clases sirven 
para que los alumnos puedan tener buenas notas en los exámenes de español. En Uruguay, 
el español sirve para hablar y entender”. 
“En China, las respuestas de los exámenes son siempre una sola pero en Uruguay hay 
preguntas abiertas”. 
“En China, antes de los exámenes puedo saber qué tengo que preparar. Ahora en Uruguay, 
no sé lo que tengo que estudiar y cosas que preparo no van en el examen”. 
Los exámenes en Uruguay son más flexibles que en China. No sabemos qué se va a preguntar 
en el examen, por eso tenemos que estudiar todo y no sólo de memoria”. 
El tiempo de clase es mucho más breve en Uruguay que en China porque en su tierra reciben 
además de los cursos en español, clases de pensamiento marxista, inglés y literatura china. 
El horario suele extenderse desde las 8 a las 18 horas con pausas para el almuerzo y muy 
breves descansos entre clase y clase. En Uruguay, los estudiantes asisten a clases por la 
tarde, recibiendo un total de 19		..,5 horas semanales de clase (misma carga horaria que en China 
para las materias específicas de español como lengua extranjera). Esta variación en horario 
de clase tiene consecuencias, siendo la principal de acuerdo al relato de los estudiantes, el 
contar con mayor tiempo libre ya sea para realizar actividades recreativas como para utilizar 
recursos de aprendizaje de español diferentes a los relacionados estrictamente con el curso.
 
“No leo muchos libros desde que llegué a Uruguay, pero veo películas y telenovelas en 
español. Tengo mucho tiempo libre, puedo utilizar el tiempo libre para aprender la cultura y 
conocer otro aspecto sobre la lengua, por ejemplo, la música y programas de Argentina y las 
costumbres de los latinoamericanos”. 
"Cuando estaba en China tenía muchos deberes sobre gramática pero acá tenemos deberes 
que tienen que ver con hacer entrevistas, presentar noticias, etc". 
"En China hacía muchos ejercicios y recordaba palabras de memoria. Acá no hago tantos 
ejercicios pero leo y veo películas. En Uruguay, siempre conozco nuevas palabras o expresiones 
porque las escucho y leo". 
El énfasis en la gramática y la forma es otra diferencia que mencionan los estudiantes. En 
China, la mayor cantidad de horas semanales de español (16) son reservadas a la gramática, 
con clases dictadas mayormente en chino y sólo 2 o 4 horas por semana se dedican a oral y 
audición con la presencia de un profesor extranjero. Es cierto que también en Uruguay hay 
clases de gramática, que incluso utilizan la misma serie de libros que los estudiantes emplearon 
en China durante los primeros dos años de la carrera (Español Moderno). Sin embargo, 
48 Cuadernos de Investigación  Educativa, Vol. 4, Nº 19		.., 2013., Montevideo (Uruguay), 3.9		..-52. ISSN 1688-9		..3.04
Universidad ORT Uruguay
importantes variaciones se realizan durante el dictado de dichas clases: actualizar vocabulario, 
intentar acercar el contenido de los textos a la experiencia de los estudiantes de modo de 
personalizarlos, búsqueda de similares maneras de expresar la misma idea e integración de 
otros recursos materiales además del texto del curso. 
 “En Uruguay la forma no es tan importante, lo importante es el contenido. Por ejemplo, si 
escribimos a mano o en computadora es lo mismo pero en China la forma es muy importante. 
Hay que escribir así, de una sola manera”. 
“En China la gramática es muy importante porque tenemos un examen de gramática pero 
en Uruguay la gramática no es tan importante como hablar y entender”. 
El cambio de contexto educativo y de metodologías de enseñanza de lenguas podría generar 
cambios en los estilos de aprendizaje de los estudiantes. Los estudiantes aprenden las reglas 
del ambiente de aprendizaje en que se encuentran, comportándose de acuerdo a ellas. Una 
vez que migran de un lugar a otro, moviéndose en un contexto educativo diferente, encuentran 
distintas reglas y se adaptan a ellas. 
“En China siempre pensamos en chino para aprender español. Acá pensamos en español”. 
“En China, lo más importante es practicar y trabajar. Tanto en clase como fuera de clase, 
tienes que practicar el presente del subjuntivo o el imperativo una y otra vez. Pero acá creo 
que hablamos más”.
“Cuando leo en Uruguay me enfoco más en el conjunto del texto pero en China el fragmento 
es lo más importante”.
4. Reflexiones finales 
 “Si bien, conceptos corrientes como la obediencia y la falta de cuestionamiento a la autoridad 
de los estudiantes chinos son repetidos tan frecuentemente” que resultaría difícil negar que 
estén basadas en alguna forma de realidad, la pregunta que se plantea Littlewood (2000) es 
si esta “realidad” está basada en las preferencias y disposiciones de los estudiantes, quienes 
solamente desean escuchar y obedecer, o si los estudiantes simplemente se adaptan a las 
características de un determinado contexto educativo. 
El primer año de enseñanza en China suele ser una experiencia deslumbrante. Para los 
estudiantes que no pertenecen a las ciudades más cosmopolitas de China (Beijing, Shanghái, 
Hong Kong), se trata probablemente de la primera vez que tienen un profesor extranjero y 
quizá,  la primera vez que conocen a uno personalmente. La tentación de sentirse casi una 
celebridad pronto se compensa con las dificultades al enseñar estudiantes que no comparten 
la lengua materna del docente y que tienen particularidades a la hora de dirigir su proceso de 
adquisición de la lengua. Conocer a los estudiantes resulta esencial, tanto para proporcionar 
efectivos y apropiados métodos para enseñar español como también para aumentar su 
motivación y disminuir la ansiedad en el aprendizaje. 
Mi propia experiencia con estudiantes chinos me ha llevado a cuestionar la afirmación de que 
los estudiantes chinos disfrutan de escuchar sin participar, memorizar y obedecer al profesor, 
y muchas de las expresiones de los estudiantes a partir de las preguntas formuladas parecen 
confirmar en parte esta impresión. El estudio de Littlewood (2000) indica claramente que 
el estereotipo del estudiante asiático como “oyente obediente” no refleja los roles que ellos 
querrían adoptar en clase: “no ven al docente como una figura de autoridad que no debería 
ser cuestionada, no quieren sentarse  pasivamente en clase recibiendo conocimiento y están 
apenas de acuerdo con la idea de que el docente debería tener un mayor rol que ellos mismos 
en evaluar su aprendizaje” (p, 2).
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Es cierto que parte del buen desempeño académico chino quizá tenga que ver con valores 
arraigados como la importancia asignada a la educación, el énfasis en el esfuerzo y la práctica, 
la creencia en la persistencia para llegar al éxito, entre otros. Sin embargo, la importancia de 
la cultura tal vez haya sido sobredimensionada y haya contribuido al estereotipo del estudiante 
chino como pasivo y memorizador automático, incapaz de salir de ese rol aunque su situación 
cambie. Sánchez Griñán (2008, 408) resume la impresión de 15 profesores extranjeros 
sobre los estudiantes chinos, señalando aspectos positivos: “la diligencia, la persistencia, el 
perfeccionismo y el carácter afectuoso, así como la capacidad para memorizar y el deseo de 
aprender bien”. Sin embargo, es a la hora de poner en práctica una metodología comunicativa 
de aprendizaje de lenguas cuando surgen los aspectos negativos, como la excesiva atención 
a la gramática y al  texto escrito, la dificultad para comunicarse oralmente y por escrito, poca 
disposición a trabajar en grupo, excesiva atención a los exámenes y timidez. Muchos de estos 
aspectos han sido interpretados como productos de la cultura china, en la cual convergen 
elementos del confucianismo y de la tradición pragmatista que asigna especial importancia al 
sistema de exámenes y a la traducción (Rossi-Le 19		..9		..5; Chan, 19		..9		..9		..). Contrariamente a estos 
autores, como vimos, otras miradas (Kee-Kuok, 2004) han sostenido que el aprendizaje es el 
resultado del modelo de enseñanza en sentido amplio (metodologías de enseñanza de lenguas, 
métodos de evaluación, tipo de interacción docente-alumno requerimientos de aprobación del 
curso) y no solamente de aspectos más abstractos como los sistemas culturales o simbólicos. 
No necesariamente tenemos que negar la influencia de la cultura en la conducta y los estilos 
de aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, todavía falta mucho para poder explicar la 
naturaleza y la extensión de dicha influencia así como para conocer también el efecto que 
tienen los diferentes entornos educativos en las concepciones acerca del aprendizaje.
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